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Introduccio

La recerca que presentem se centra en la intervencid i |’ assessorament que porten a
terme els professionals de la psicologia, la pedagogia i la psicopedagogia, i que

habitualment s'anomena intervencié i assessorament psicopedagogics.

La intervencio i |’assessorament psicopedagogics tenen a veure amb els processos
educatius i formatius a través dels quals les persones es desenvolupen i es formen. En
aguesta recerca, caracteritzem laintervencié com: els discursos i les practiques amb que
persones —definides com a professionals a partir dels seus coneixements
especidlitzats— trebalen i sinvolucren amb altres persones, grups o institucions
educatives, amb |’ objectiu d’identificar solucions o millores a situacions definides com

a problematiques o millorables.

Aguesta manera de caracteritzar e concepte dintervencié i assessorament
psicopedagogics exclou la possibilitat d’associar-lo a la intervencié en un context
determinat o d'utilitzar-lo per designar els serveis especifics que concreten aguesta
intervencid. Coll (1996) assenyala que tots els processos educatius son susceptibles de
formar part del camp d actuacié dels professionals de la intervencié i I’ assessorament
psicopedagogics independentment del context ingtitucional en qué es porten a terme.
Tot i aixi, e concepte d’ intervencio i assessorament psicopedagogics sovint es vincula
essencialment a context escolar i as serveis institucionalitzats que concreten la

intervencié en aquest context concret.

Els processos educatius gque es porten a terme en altres contextos institucionals com ara
la universitat, les escoles d’ adults, les associacions laborals i comunitaries, etc. poden
ser objecte d'intervenci6 i assessorament psicopedagogics encara que no existeixi en
aquests contextos una tradicié en relacio amb aquest tipus de practiques, ni existeixi un
marc metodologic especific per a la intervencié en relacié amb les necessitats i les

caracteristiques d’ aquests altres contextos.

L'interés daquesta recerca és precisament |'exploraci6 de la intervencié i

I’assessorament  psicopedagogics en un context institucional on e treball
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psicopedagogic és relativament nou: la universitat. Pretenem identificar-hi les
possibilitats que obre aquest context a la practica psicopedagogica, aixi com identificar
el rol que els professionals han dassumir per adequar-se a les necessitats i les

caracteristiques d’ aguest context.

La recerca es basa en una intervencio concreta: un assessorament psicopedagogic portat
a terme a |’ Escola Rolitécnica Superior de la Universitat de Girona durant tres cursos
academics, en el qual vaig participar com a assessora. L’ analisi d’ aguesta intervencié es
pren com a base per comengar a construir un marc de referencia per a la intervencio i

|” assessorament a la universitat.

Encara que ara es presenta aguest treball com un text o un producte “acabat”, per a
nosaltres aquesta recerca és un punt de partida per incentivar el dialeg sobre la

intervencid i |’ assessorament en aguest context.

Elements per a la construccioé de I'objecte d’estudi

La construcci6 de I’ objecte d'estudi en una investigacio no és un acte neutral en relacié
amb la persona que investiga, sind que, pel contrari, la seva delimitacio i construccio
estan profundament marcades per I'investigador i pels contextos que possibiliten la
investigacio. En aquest sentit, la construccio de I’ objecte d’ estudi, en la recerca que ara
presentem, té a veure tant amb la meva trgjectoria professional i personal com en lalinia

de treball que he desenvolupat fins ara.

Els elements o les raons concretes que han contribuit a la seva construccié son molt
variats i no tots estaven ben definits des de I'inici de la recerca. Aquests elements o
raons mantenen entre ells diversos tipus d interconnexions, de manera que, per facilitar-
ne I'exposicio, ha estat necessari ordenar les idees de manera lined i desfer les
interconnexions existents.

També ha calgut determinar I’Us que s havia de fer del singular “jo”, e plura
“nosdtres’ i una forma més impersonal de presentar les idees. Aquesta dificultat —és la

mateixa que hem trobat a |’hora de redactar altres apartats d’ aquest text— finalment

1
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S ha resolt de la manera segiient: hem preferit la utilitzacié del plural i de la forma
impersonal pel fet de considerar que agueda recerca ha estat influida per atres
persones, textos, contextos, etc. i nomeés utilitzarem e singular en primera persona per
donar compte de la trgjectoria que especificament he portat a terme com a investigadora

i Com a assessora.

Interés personal i professional

La intervencid i |’ assessorament psicopedagogics han despertat el meu interés des de
sempre, 0 com aminim des de I’any 1984, quan vaig comencar atreballar ales escoles.
En aguell moment bona part del treball que S esperava dels psicolegs era la intervencid
directa sobre els aumnes amb més dificultats. No hi havia mestres de suport en la
majoria de centres i n"hi havia que contractaven psicolegs, com en € meu cas, per
prestar una atencié individualitzada als alumnes amb més dificultats, fer diagnostics
psicopedagogics i orientar pares i docents. Aquest era un treball molt individual amb
poc contacte amb la realitat del centre i molt centrat en el tractament de les dificultats
d’ aprenentatge.

Posteriorment, |’any 1988, entro a formar part dun equip municipal d’intervencio i
assessorament psicopedagogics. Treballo amb altres professionals, amb tot €l que aixo
implica en relacié amb les possibilitats de reflexio i elaboracié conjunta d'un model
d’intervencid. En les funcions que tenim encomaredes, és possible una feina més
ingtitucional que implicava e trebal amb els mestres sense deixar la intervencié més

directa amb els alumnes amb dificultats.

L'any 1992 passo a formar part d'un dels equips d orientacio i assessorament

psicopedagogics del Departament d’ Ensenyament (EAP).

En aguest moment ja esta en ple procés la implantacié de la reforma educativa i
|” assessorament a mestres i professors forma part de les nostres funcions. Dins aguest
equip, treballo amb diferents escoles i ingtituts. Assessoro escoles en | elaboracié del
seu projecte curricular, en lacreacié i e funcionament del equips docents de secundaria,

laimplantacié de mesures d' atencio a la diversitat, etc. Pero laintervencio que portem a
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terme és sovint una tasca massa individual i en el s dels equips és dificil trobar els

espais per discutir i compartir experiéncies, de reelaborar €l treball que fem.

Més tard, I’any 1996, a través d’una comissio de serveis, m'incorporo com a docent a
Departament de Psicologia de la Universitat de Girona. Pero € fet d’ apartar-me de la
meva tasca d’ assessora psicopedagogica no fa que I’ interes per aquest tema disminueixi,
sind tot e contrari. A la Universitat tinc més possibilitats d’ aprofundir la tasca que
anteriorment havia redlitzat. El tipus de feina i I'ambient universitari ho faciliten.
També tinc més facil accés a diferents fonts documentals. La motivacio en aquell
moment era buscar bibliografia, llegir e que s havia escrit sobre € tema, accedir a

coneixement que sobre |’ assessorament s havia generat.

En comencar els estudis de doctorat, un dels meus principals nuclis tematics d’interes
torna a ser |’ assessorament i sobre aquest temafaig un estudi preliminar a aguesta tesi,
gue es va presentar en finalitzar els estudis de tercer cicle de doctorat. Aquest treball es
titula L’ assessorament psicopedagogic en els centres educatius. Revisié del marc
institucional, del marc teoric i de |’ actuacio dels equips i se centra en | assessorament
psicopedagogic que porten a terme els equips d assessorament psicopedagogic del

Departament d’ Ensenyament.

A través dels resultats d aquest treball és possible accedir a un coneixement sobre els
principals aspectes que influencien la practica assessora, perd també s obren nous
interrogants, ja que a partir dels marcs de determinacié no és possible saber com es
desenvolupa la practica en situacions concretes, la dinamica que es genera en la practica

guotidiana dels assessors.

Per obtenir una comprensié d’ aquesta practica comenco a pensar en € disseny d’ una
nova investigacio. Aquesta vegada I'estudi ens ha de permetre assolir una major
comprensié dels processos de intervencié que posen en practica els psicopedagogs
durant I'assessorament a professors, de les estratégies d' anadlis de necessitats que

utilitzen i de les decisions i processos d’intervencié que aguesta analisi genera.

Parallelament, i durant el curs 1998-99, I'ICE de la Universitat de Girona em proposa
portar a terme un assessorament que sorgeix d una demanda dels professors de I’ Escola

13
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Politecnica Superior (EPS) de la Universitat de Girona. Aquest assessorament m'’ha
permés introduir-me en un ambit professiona relativament poc freqlent:

|” assessorament a la universitat.

Després, i quan ja feia uns mesos que havia comencat € trebal corjunt amb els
professors de I’ EPS, vaig comencar a pensar que |I’andlisi reflexiva de I’ experiéncia que
estava portant a terme em podria permetre generar un coneixement practic sobre el
desenvolupament de la intervencid i |’assessorament psicopedagogics en un context

concret.

La intervencié a I’EPS em va permetre apropar-me a la docéncia universitaria i a

context universitari des d’ una perspectiva diferent de la que ja tenia com a docent. Vaig
comencar a cercar informacio sobre la universitat, sobre els estudis tecnics i sobre les
intervencions que es feien en aguest context. Les caracteristiques especifiques de la
universitat, aixi com €l fet de constatar la insuficiencia de recursos i instruments per ala
intervencié en aguest context, em van portar a voler comencar a construir un marc de
referencia per a |’ assessorament psicopedagogic a la universitat. Finalment vaig decidir

que aquest seria l’ objecte d’ estudi per ala meva investigacio i posterior treball de tesi.

De l'interes constant que sento pel tema de la intervencié i |’ assessorament
psicopedagogics i de la motivacié que en aquest moment em genera I’ ambit universitari
sorgeix |I'impuls per a |’ elaboracié d’ una recerca sobre |’ assessorament psicopedagogic

alauniversitat.

Treball previ i emergéncia de nous interrogants

El treball L’ assessorament psicopedagogic en els centres educatius. Revisio del marc
institucional, del marc teoric i de I’actuacio dels equips (1999) va ser plantejat per
recollir informaci6 sobre e procés dimplantacio i I’evolucid dels equips

d assessorament psicopedagogic a Catalunya.

Partint de la idea que |’ assessorament és una practica multideterminada, € problema

d’estudi es va centrar en laidentificacio i revisié dels principals marcs de determinacio

14
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de la practica que porten a terme aquests equips. Es va considerar i revisar e marc

normatiu legal, el marc teoricoconceptual i € marc practicorelacional.

Com a procediment de recollida de dades es va utilitzar basicament |'andlisi
documental. Concretament, els documents analitzats van ser de tres tipus. documents
oficials produits tant pel Departament d’ Ensenyament de la Generdlitat de Catalunya
com per dtres instancies legidatives, la bibliografia especifica sobre la practica de
I’orientacio i |’ assessorament en e marc educatiu actual, i les memories que sobre el

treball realitzat elaboren el's mateixos equips d' assessorament psicopedagogic.

Entre les conclusions d’ aquest treball, destaquem algunes idees:

Respecte al tipus de determinacié que suposa el marc practicorelacional, en els resultats
del treball s assenyalava que la tasca d’ aquests equips d’ assessorament queda inscrita i

vinculada a les caracteristiques dels sistemes en qué s ha d’intervenir, aixi com a les
dificultats que aquests sistemes generen.

Basicament son equips dedicats a la valoracio i e seguiment d'aumnes i a
I’ assessorament a mestres, professors i centres respecte a les mesures organitzatives i
curriculars per atendre la diversitat de I’alumnat. Segueixen basicament un model
d’intervencio directe i indirecte, pero centrat en els individus (els aumnes amb
dificultats) i es dediguen molt menys a la prevencié o a desenvolupament professional
dels docents. Els centres, en general, formulen demandes parcials i referides a les
dificultats individuals dels alumnes, i per tant, les solucions que s esperen també son
parcials. Quan |’ assessor intenta donar solucions globals, que impliquen mobilitzar els
recursos que els centres tenen, per solucionar els problemes que habitualment sén
plantgjats des d’'una optica individual, les dificultats amb qué es pot trobar I’ assessor
son molt grans. La intervencié que intenta anar més enlla de solucions parcials a
problemes individuals requereix un treball enfocat a la construccié de les condicions
optimes per poder dur-1o a terme. Quan e marc per a la intervencié esta definit, les
actuacions de caracter més global son possibles, perd quan aguest marc per a la
intervencio no |” ha construit |’ assessor, |es actuacions segueixen les demandes concretes

i sembla que no tinguin un rumb definit.
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Cal tenir en compte que la construccio d’aguest marc per a la intervencio no depen

exclusivament de |’ assessor, sind que esta condicionada per una serie de circumstancies,

entre les quals cal destacar el nombre de professors i alumnes dels centres, el temps de

dedicacié de I’ assessor (que acabara determinant les possibilitats d’ actuacié) o el suport

decidit de I’ Administracié per a aquest tipus de treball.

Les dades recollides van possibilitar recollir informacié sobre I’ organitzacio general

dels serveis, els models de funcionament dels equips i la formacid que porten a terme

els professionals.

L’ambit legal i institucional que des de I’ Administracio es fixa per a la relacio entre

assessor | usuaris del servel és marcat per:

Les decisions de politica educativa, és a dir, la voluntat d’introduir els canvis
prescrits per la reforma educativa i que a la practica ha suposat una important
ampliacio de les funcions atribuides a's professionals de I’ assessorament.

La necessitat de respordre a les necessitats expressades pels centres, fet que
comporta que, encara que el marc politicoinstitucional que s ha dibuixat per a
I’ assessorament psicopedagogic defineixi els equips externs als centres com a
equips amb possbilitats de congtituir una xarxa sectoritzada amb funcions
preventives i compensadores en relacié amb altres xarxes de suport natura i/o
professional, les seves disposicions més concretes acaben comprometent la tasca
dels equips a les necessitats i expectatives dels centres i docerts amb els quals
manté relacio. Aquestes necessitats i expectatives es concreten en demandes
d’intervencié que no sempre coincideixen amb les que aquests professionals
perceben com a prioritaries en relacio amb la situacio educativa de la zona on
treballen Els professionals solen percebre la intervencio a través de programes
preventius destinats als aumnes, i |’assessorament al professorat, com les
actuacions que més incidencia poden tenir en la millora de la qualitat educativa,
mentre que les demandes dels centres tenen molta més relacio amb lavaloracio i
I" atenci6 psicopedagogica as alumnes.

L es condicions economiques, que possibiliten unes condicions de treball que no

Sgusten a les expectatives que es dipositen en els professionals i que a la
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practica dificulten I’ establiment d’ un marc per a laintervencio en els termes que

la mateixa Administracié defineix.

Respecte al marc teoricoconceptual disponible per a la practica professional, en les
conclusions del treball sassenyalava que existeix una important produccié tedrica
disponible capag d'informar |’assessor sobre les caracteristiques dels contextos
d assessorament, sobre la practica educativa, les condicions instruccionals, sobre els

problemes d’ aprenentatge, etc.

En relacio amb la producci6 tedrica especifica sobre la practica assessora, S observa una
tendencia a conceptualitzar |’ assessorament i a construir € rol d assessor de manera
molt marcada des de les funcions que |I’administracio educativa atribueix a aquests
professionals, encara que darrerament també comencen a aparéixer propostes
d'ampliacié del rol dassessor més enlla de les funcions atribuides. Tot i aixi, no
existeix una Unica manera de conceptualitzar |’ assessorament. La figura 1 mostra com
els diferents autors que tracten e tema atribueixen significats diferents a concepte

d’ assessorament.
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AUTORS SIGNIFICAT ATRIBUIT AL CONCEPTE
D’ASSESSORAMENT

Nieto i Portella (1992) Assessorament com a procediment d’' gjuda através
Rodriguez Moreno (1992) | del qual un professional ajuda un altre professional a
Alvarez Rojo (1994) solucionar els problemes de la seva practica. Procés
Rodriguez Romero (1995, | de resolucié conjunta de problemes queimplicala
1996) conceptualitzaci6 del problema, la cercade

Sanz Oro (1995) solucionsi I"avaluacio.

Séanchez Miguel i Ochoade

Alda (1995)

Gordillo (1996)
Jiménez i Porras (1997)

Bassedas (1989, 1991) Assessorament com a servei de suport professional
Huguet (1990, 1996) de que disposen els centres per adequar |es respostes
Martini Solé (1992) educatives ales caracteristiques dels alumnes.

Coll (1996) L’ objectiu de I’ assessorament és el desenvolupament
Monereo i Solé (1996) curricular i I’ optimitzacio de les situacions

Solé (1997) d’ensenyament i aprenentatge.

Mauri (1999)

Soléi Colomina (1997,

1999)

Bolivar (1995, 1997, 1998) | Assessorament com a procediment relacional i
Bonilla (1996) col -laboratiu que pretén el desenvolupament
Escudero (1990, 1992) institucional i lamillora dels recursos propis dels
Marcelo (1994) centres.

Torres Gonzalez (1998) El desenvolupament institucional i organitzatiu és
Renau (1998) I’ objectiu de |’ assessorament.

Figura 1. Significats atribuits al’ assessorament.

També en relacié amb la producci 6 tedrica especifica sobre la practica assessora, en les
conclusions del treball Sassenyalava la necessitat de referents metodologics i
procedimentals capacos d’ orientar els professionals en la seva actuacio en les diferents
situacions i que permetin avancar definitivament cap a I’assumpcié d'un rol de
conceptualitzador extern, de dinamitzador institucional i d assessor metodologic de
processos d'innovacié que tinguin com a objectiu la millora de les practiques
educatives. A través de larevisio bibliografica, es va constatar que €els diferents autors
proposen diverses maneres de classificar els models d’ assessorament (figura 2), pero

proposen molts pocs referents practics per al’ actuacio.
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CRITERI DE AUTORS MODELS
CLASSIFICACIO
En funcio del tipus de relacié Louis (1985) - M. centrat en els continguts
gue es déna entre assessor i Escudero i Moreno (1992) - M. centrat en el procés
assessorat Bolivar (1997)

Bonilla (1996)
En funcio de les sevesfinalitats | Rodriguez Espinar (1993) - M. deconsell o counseling

Alvarez Rojo (1994) - M. deserveis

Alvarez i Bisquerra (1996) - M. per programes

Jiménez i Porras (1997)

Sobrado (1997) - M. de consulta

- M. através de mitjans tecnol ogics

En funci6 de la concepcié Bassedas (1989) - M. clinic
tedrica que esta en la base del Huguet (1993) - M. educacional-constructiu
model Monereo i Solé (1996)

Solé (1998)

Soléi Colomina (1997, 1999)

Figura 2: Classificacio dels models d’ assessorament.

L es dades obtingudes en |’ estudi que acabem de presentar indubtablement van suposar
un apropament a coneixement respecte a la intervencié i |’ assessorament
psicopedagogics, aixi com un apropament a les possibilitats i €ls limits que imposen els
marcs de determinacio considerats en la intervencié quan aguesta és portada a terme per
servels ingtitucionalitzats al context escolar. Pero, en iniciar la recerca sobre la
intervencio i |’ assessorament a la universitat, va ser necessari fer una nova revisio de les
caracteristiques de la intervencio i |’ assessorament psicopedagogics, aixi com dels
marcs que determinen laintervencié. En aguesta nova revisio, la perspectiva ja no podia
ser la del's equips institucionalitzats en el context escolar, sSiné que calia obrir els marcs

ala perspectiva d’ un treball no instituit en un context universitari.

Estructura del treball que ara es presenta

El treball que presentem, i que déna compte de la recerca portada a terme, es compon de

tres parts.

En la primera part presentem |’estudi realitzat en relacio amb el canvi i la innovacié
educatius, aixi com la contribucié que la intervencio i |’ assessorament psicopedagogics
poden fer ala promocio i facilitacio del canvi educatiu. Aixi, en primer [loc —capitol
1— considerem la innovacio educativa com el procés de canvi que cercalamillorade la

gualitat de I’ ensenyament i de I’ aprenentatge. Si durant molt de temps s ha identificat la
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implantacio de millores amb les activitats de formacié permanent del professorat per
part d’ experts amb un important saber técnic, ara cada cop sbn més les veus que
demanen una acci6 que, a més dintroduir canvis, sigui capac d'incidir en e
desenvolupament del professorat. En definitiva, la millora educativa deixa de ser un
problema de “com es poden implementar millor les innovacions promogudes
externament”, per passar a ser “com es poden facilitar canvis en la manera d’ exercir la
professié de I’ ensenyament i en la manera de funcionar dels centres’. En segon lloc —
capitol 2—, ens apropem a la intervencio i |’ assessorament psicopedagogics a través de
les diferents dimensions conceptuals que caracteritzen agquest concepte. D’ altra banda,
en aguest capitol es parteix de laidea que € suport que poden oferir els professionals de
la psicopedagogia pot contribuir a desenvolupament de projectes innovadorsi ala cerca
de la millora educativa a la universitat, de manera que les dimensions conceptuals es

revisen també des d’ aquesta perspectiva.

En la segona part presentem dos capitols sobre el context universitari com a context
institucional per alaintervencié i I’ assessorament psicopedagogics. Aixi, en e capitol 3
Sestudia la ingtitucio universitaria amb I’analis tant de la seva historia com de les
caracteristiques que defineixen |’ escenari actual en que les universitats han de portar a
terme la seva activitat. L’escenari actual es defineix per la competitivitat entre les
diferents institucions, per |’ heterogeneitat dels estudiants que ingressen a la universitat,
les noves demandes economiques i productives de la societat, com també per les noves
necessitats creades a partir de la voluntat d'integracié europea. Aquest escenari esta
generant un important interés per la qualitat de la docencia que es porta a terme. La
docéncia i la millora de la quditat de la formacié que simparteix a la universitat son
actualment objecte d'analis i dimplementacié de politiques i plans estrategics
especifics per a la seva millora. També en aguest capitol es revisen les caracteristiques
de I’escenari dels estudis técnics a les escoles d enginyeria. Al capitol 4 s andlitza el
tipus d’ intervencions que més habitualment s han portat a terme en agquest context i que

fonamertalment son intervencions orientadores adregades als estudiants.

En latercera part presentem I’estudi interpretatiu que hem portat a terme. Al capitol 5
donem compte dels objectius i la metodologia que s ha seguit en aguest estudi. Al
capitol 6 presentem el resultat de la primera analisi realitzada, a través d'un text on es

descriuen el context i la practica d’ assessorament que s ha portat a terme. Al capitol 7
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presentem un informe elaborat a partir de I’andlisi interpretativa del text presentat al
capitol anterior. Aquest informe es va enviar a cinc persones expertes per conéixer la
seva perspectiva sobre € tema que ens ocupa. Finalment, al capitol 8 presentem
I"'andlisi de les perspectives aportades pels experts. Aquestes persones aporten una

perspectiva complementariai interdisciplinaria a I’ estudi.

Laquartai Ultima part d aquest treball es dedica ales conclusions.
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REFERENCIES TEORICOCONCEPTUALS DE LA RECERCA.
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En aquesta primera part presentem el marc teoric que fonamenta la recerca. Partim de la
idea que la innovacié i la millora educatives poden ser objecte del trebal dels
professionals de la intervencio i |’ assessorament psicopedagogics i, en consequencia, €
marc tedric que es pren com a fonamentacié € constitueixen tant les teories sobre €l
canvi, la innovaci6 educativa i la millora educativa com € marc conceptual

desenvolupat en relacio amb laintervencid i I’ assessorament psicopedagogics.

En primer lloc —capitol }— presentem una aproximacio a les teories del canvi i la
innovacié educativa. Aquestes teories ens permeten entendre la innovacio, € canvi i la
millora com quelcom que s ha de generar des de les mateixes institucions educatives,
amb la implicacié de tots els agents afectats. El focus d'atencié ja no esta en la
identificacio de les dificultats que tenen els professors en la seva docéncia per dissenyar
les solucions, sind que I'interes de les teories sobre € canvi se centra en la manera com
es poden obrir espais de reflexio i investigacié que possibilitin el desenvolupament
professional dels professors i |’optimitzacié dels recursos que tenen aguestes
instituciors. De la mateixa manera, € canvi i la innovacié educatius no poden oblidar

gue I’ objectiu central sdn els processosi s resultats de I’ ensenyament i | aprenentatge.

Al capitol 2 revisem diferents perspectives conceptuals que ens permeten
conceptuaitzar la intervencio i I’ assessorament psicopedagogics. Les perspectives que
es revisen son: les finalitats o el's principis que guien la intervencio, |’ organitzacio i la
utilitzacio del coneixement en |’ assessorament, els models tedrics que es prenen com a
referencia en la intervencio, la manera com es construeix la relacio entre els assessors |

€ls assessorats i, com a Ultima perspectiva, es revisen els ambits d’intervencio.

En les darreres decades, la intervencid i I'assessorament psicopedagogics han estat
objecte de moltes publicacions i molts desenvolupaments teorics i practics que intenten
fonamentar aquesta practica perque pugui respondre més adequadament a les noves
demandes dels centres educatius. En larevisié que aqui fem no pretenem ser exhaustius,
sinG que hi presentem exclusivament els resultats de la consulta bibliografica que més
han orientat e nostre estudi. D’altra banda, també cal tenir en compte que €
coneixement disponible sobre la intervencio psicopedagogica ha estat generat en trams

educatius no universitaris.
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Capitol 1

TEORIES SOBRE EL CANVI | LA INNOVACIO EDUCATIUS

En aquesta primera part revisem els enfocaments que recentment s’ han desenvolupat en
relacio amb e canvi i la innovacio educatius per apropar-nos a la seva comprensio. La
nostra intencié és arribar a conceptualitzar € canvi i la innovacio educatius, aixi com

determinar €l paper que el's assessors psicopedagogics tenen en aguests processos.

1.1. El desenvolupament de les teories sobre el canvi i la innovacio en
educacio

En la bibliografia especifica sobre e tema s accepta, en termes generals, que una
innovacio és “qualsevol aspecte nou per a un individu dins d’un sistema’ (Pérez Ferra,
2000: 209), i aquesta definicid, encara que probablement és excessivament generica, ens
aproxima d'alguna manera a la complexitat d’ aquest concepte, ja que implica que alo
gue és una innovacié per a una persona pot no ser-ho per a una adtra afora o a dins del
mateix sistema; i també implica que la innovacio requereix € reconeixement de les
persones que la promouen, la porten a la practica, aixi com de les que en reben els

efectes.

En & context educatiu, € canvi i la innovacido comencen a formar part del discursi la
cultura dels educadors a partir dels anys seixanta (Sancho, Hernandez, Carbonell, Tort
i Simg, 1998), moment en e qual, especiament als EUA, es pretén donar resposta als
problemes socials a través dels canvis en |’educacio. Les innovacions introduides en
aquell moment buscaven canvis de manera conscient i directa, i es proposaven com a
objectiu la millora del sistema educatiu. A la practica, les innovacions seguien un
model molt tecnic basat en la idea que allo important és e disseny de les innovacions,
la qualitat intrinseca del disseny i les seves intencions de millora. Laimplementacié no
era considerada com un element fonamental, ja que es pensava que, si la innovacié

estava ben dissenyada, els professors |'adoptarien i la portarien a la practica sense
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dificultats. Des d aquesta perspectiva, caracteritzada pel fet de ser instrumental i
tecnica, € canvi i lainnovacié es conceben com a processos relativament mecanics i
jerarquics, i s oblida que essencialment son processos socials que incorporen, as
aspectes tecnics, activitats de coordinacid, aprenentatge, negociacio i intercanvi de
coneixements. En aguesta visio lineal i tecnica, els canvis es legitimen pel fet d’ haver
estat dissenyats per experts; d aguesta manera es nega la capacitat de les ingtitucions

per iniciar processos de canvi autonoms.

Giroux (1999) observa que les innovacions educatives impulsades des d aguesta
perspectiva del canvi demostraven molt poca confianca en les capacitats dels
professors per exercir € lideratge intel -lectual i de valors amb els alumnes, ja que eren
considerats exclusivament com a aplicadors dels canvis, dissenyats de manera externa

a's contextos on treballaven.

Segons Fullan (1991), a partir dels anys setanta va comencar a sorgir una investigacio
sistematica sobre la naturalesa dels processos de canvi i dinnovacié educatius,
interessada per coneixer s condicions, els factors i les variables que incideixen de
manera significativa en €l desenvolupament dels projectes innovadors. Bolivar (1998)
assenyala que, en un principi, €ls nous plantgjaments teorics es preocupaven més per
apuntar les causes que explicaven e fracas d'aguns dels intents d'introduir canvis en
els centres escolars que no pas per explicar que ca fer perque les millores educatives
siguin possibles. També en aquesta época es posa de manifest que la nocié d’innovacio
adoptada fins a aquell moment seguia un model del canvi massa simplista i que no
S gustava ala complexitat de les escoles ni ales relacions que s hi donen. Es comenca a
pensar que €els canvis en educacié depenen del que s professors fan i pensen, com
també que cal negociar i adaptar les innovacions a les caracteristiques i les necessitats
dels professors i dels centres (Fullan, 1991). Aixi mateix, es reconeix que el's processos
de canvi i innovacié son fenomens complexos i que depenen de les practiques socials,
culturals i personals que existeixen en els contextos on es porten a terme (Pérez Ferra,
2000).

Bolivar ho explica de la manera segiient:
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“L’evidencia de I’ escassa aplicabilitat practica que tenien les innovacions i
reformes dissenyades pels experts a nivell general, aixi com la congtatacio de
les dificultats que existien perque els professors adoptessin aquestes reformes,
va fer que es busguessin nous plantgjaments epistemologics i metodol ogics,
gue compartien entre s la critica a I’ anterior model vertica en la introducci6
dels canvis i que comengaven a considerar €l professorat i € centre com a
elements clau en lainnovacié educativa’ (Bolivar, 1998: 43).

En aguest context comenca a desenvolupar-se tot un marc de teoria respecte al canvi i la
innovacio, principament gracies a la cooperacio entre investigadors i professors que

conjuntament han adoptat €l canvi com a objecte de coneixement.

Dins aquestes teories sobre € canvi i lainnovacié educatius, destaquen dos moviments
tedrics i practics. e moviment d’ Eficacia Escolar i € de Millora de I'Escola, per la
contribucio que han suposat en la manera d entendre €els factors que contribueixen a la

millora de la qualitat dels centres docents.

Aquests dos moviments, a més de compartir e mateix fi —aportar coneixements per
optimitzar la qualitat de I’ educacié—, compartien |’ objecte de la seva atencio: € centre
educatiu era adoptat com la unitat basica del canvi i lainnovacio, a mateix temps que
era considerat com € lloc idoni per a desenvolupament de la quaitat educativa. Van
introduir la nocié del centre com a lloc estrategic del canvi, aixi com la idea que €els
centres han de tenir la capacitat de decidir sobre els projectes de canvi i millorad’acord
amb les seves propies prioritats. Promoure la innovacio i€l canvi educatius significa,
des d'aguests enfocaments, que els centres puguin constituir-se i desenvolupar-se —
amb elsincentius, les estratégies i el's suports externs oportuns— en espais ingtitucionals
per a canvi i la millora. En aguests moviments es partia de la hipotesi que les escoles
havien de ser llocs d’ aprenentatge no només per as estudiants, siné6 també per als
professors i, segons aguesta hipotesi, es pretén provocar canvis organitzatius i
curriculars en I’ambit dels centres perqué aguests tinguin un impacte positiu en les
practiques docents d ensenyament i aprenentatge a I’aula. El focus d’ atencio es posa en
el centre, pensant que aixi es poden provocar canvis en la manera com ensenyen els

professors.

Vegem amb més detall dos dels principals moviments del canvi i la millora educatius

desenvolupats a partir dels anys vuitanta.
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El moviment d’Eficacia Escolar tenia com a objectiu buscar €ls factors que fan que un
centre sigui “eficag”, entenent per eficag aquell centre que promou el progreés de tots els
seus aumnes més enlla d’on s espera, considerant el seu rendiment inicial i e seu
historial. Des de la seva creacié, d moviment d’ Eficacia Escolar ha passat diferents
fases que han transformat els seus plantgaments, enfocaments i metodologies, pero el
resultat final sempre ha estat una série de factors associats a rendiment académic de
I"'dumnat. D’aquesta manera van aparéixer els cinc factors de Rutter, les llistes
elaborades a partir de les investigacions de Reynolds i Mortimore o els models
d’eficacia de Scheerens (citats per Mufioz Repiso, Murillo, Barrio, Brioso, Hernandez i
Pérez, 2001).

Aquest moviment ha contribuit a consolidar un important nucli de coneixements sobre
el funcionament dels centres i sobre el canvi educatiu. Entre les principals ensenyances
gue ens ha deixat aquest moviment d Eficacia Escolar, Marches i Martin (1998)

destaquen:

- L’educabilitat dels aprenents. Safirma que, amb les condicions i les gudes
adequades, tots el's estudiants poden aprendre.

- Orientacié cap as resultats. Sinsisteix que I'eficacia depén de la distribucié
equitativa de les fites educatives assolides entre tota la poblacio d’ un centre.

- La necessitat d'assumir responsabilitats amb els estudiants. Els baixos resultats
academics no depenen tant de les condicions individuals o socials dels estudiants
com del mateix centre educatiu. El centre educatiu ha d assumir responsabilitat
respecte a allo que succeeix as estudiants.

- Atenci6 a la consistencia en la comunitat. Els millors centres son els centres més
cohesionats —estructuralment, simbolicament i culturament— i els que son

capacos de funcionar com un tot.

Aguest moviment també ha estat objecte de nombroses critiques que fan referencia a
fet gue és un moviment tedric, desenvolupat exclusivament per investigadors, a la seva
limitada aplicabilitat, a la idea d’ eficacia educativa que manté (eficacia com a resultats),
aixi com al fet d’ entendre la qualitat educativa com |’ increment dels resultats (cognitius)

dels estudiants, sense tenir en compte el's processos educatius.
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D’atrabanda, e moviment de Millora de I’ Escola pretén capacitar organitzativament el
centre com a totalitat perqué pugui resoldre de manera autonoma els seus problemes.
Aquest moviment ha estat desenvolupat fonamentalment per practics de I’educacio i

pretén canviar larealitat existent més que no pas estudiar-la. Les seves preocupacions se
centren en la manera com es pot canviar I’ escola, com es poden proporcionar als agents
de canvi les habilitats necessaries per portar a terme la millora de I’escola. Segons
Bolivar (1998), aquest interes per generar condicions internes en els centres de manera
gue promoguin el desenvolupament del centre com a institucié ha fet que aguest

moviment oblidi que I’ objectiu dltim ha de ser la millora de les experiéncies educatives

gue s ofereixen as estudiantsi I’increment del seu aprenentatge.

Les aportacions més importants d’ aquest moviment son (segons Hopkins, Ainscow i
West , 1994):

- El centre és la unitat del canvi. Els objectius de millora han d’ orientar-se a tots els
nivells del centre s no volen quedar-se reduits al treball aillat.

- El centre ha d’ampliar les seves relacions amb els agents i institucions amb qué
comparteix objectius. En el canvi s’ han d’ implicar altres agentsi institucions.

- Hl canvi hade ser planificat i sistemétic i ha de conduir ala institucionalitzacio.

- Esimprescindible I’ avaluacio del canvi.

Actualment es considera que cap d’ aguests dos moviments per st mateix no pot aportar

un coneixement complet sobre lamillorai el canvi.

Davant aguesta insuficiencia han sorgit atres moviments, com ara e moviment Millora
de I'Eficacia Escolar (Effective School Improvement) o e moviment de Gestioé Basada
en e Centre (School-Based Management). El primer d’ aguests nous moviments interta
ser una sintesi comprensiva dels dos moviments esmentats anteriorment, pero corregint-
ne les deficiéncies principals, de manera que inclou, entre els objectius de millora, les
experiencies educatives dels alumnes i els nivells de consecucid. El segon proclama la
descentralitzacié i I’autonomia dels centres i I'increment de la participacié dels

professors en la presa de decisions.
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Si és dos moviments revisats en primer lloc destacaven e centre i la dimensio
organitzativa com a plataforma facilitadora del canvi en educacid, en els moviments de
Millorade I’ Eficacia Escolar i de Gestio Basada en €l Centre S entén que les accions de
millora ha de pretendre tant incrementar la qualitat dels aprenentatges dels estudiants
com promoure en els centres la capacitat per resoldre els seus problemes. Per aquests
moviments, no és possible oblidar que els centres educatius han de promoure
I’ aprenentatge, encara que tampoc no es pot oblidar que els centres no milloraran a
menys que els professors, individualment i col-lectivament, es desenvolupin
professionalment. Cal que els centres educatius en conjunt es desenvolupin i, per tant,
també cal que existeixin oportunitats perque el's professors aprenguin junts. La principal
forca impulsora dels canvis i la innovacié son els professors, que, en unatensio entre e
canvi i la continuitat, i a través del treball coordinat i cooperatiu, son els qui poden
portar a terme les innovacions en els centres. Els professors, en € seu compromis amb
els objectius del centre, i seguint un moviment de baix a dalt, poden orientar i portar a
terme els projectes innovadors amb més possibilitats d' éxit. De la mateixa manera,
Sassenyala que és desitjable la col-laboracié d'agents externs en la formacié del
professorat, en e seguiment dels programes de millora, aixi com en la vaoracié dels

resultats.

A partir del desenvolupament de les teories sobre € canvi i la innovacié educatius,
autors com ara Miles (1987), Fullan (1992) o Hopkinsi Lagerwig (1997) conclouen que
lainnovacid és un procés complex, interactiu i incert, i entenen que lainnovacié s ha de
generar des de les mateixes institucions educatives i que els canvis impulsats pels
professors individualment han deixat pas as canvis gestionats pels centres globa ment,
de manera que afecten equips de professors. Aixi mateix, S assumeix que és un proces, i

no un acte puntual, que necessita temps i que ha de ser analitzat, gestionat i avaluat.

Tots els factors que avui dia es prenen en consideracio quan es parla d’innovacié fan
gue en aguet moment la innovacié es vegi com un procés interactiu, complex i
altament diferenciat tant en I’ambit sectorial com en les mateixes institucions educatives
i en es professors. En € proxim apartat ens aproparem as significats i les
caracteristiques que actuament s atribueixen a concepte de canvi i innovacié en

educacio.
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1.2. Significats i caracteristiques de la innovacio educativa

Existeixen diferents formes de definir que és la innovacié educativa, com també

existeixen diferents formes d’ interpretar i entendre aquestes definicions.

Lainnovacio educativa, com qualsevol atra nocio educativa, esta condicionada per les
ideologies, per les relacions de poder en e control del coneixement, per les
caracteristiques dels contextos socioculturals, per les conjuntures economiques i
politiques i pel grau d implicacié que aguestes tenen en e mén educatiu (Carbonell,
2001).

Lainnovaci6 educativa, en determinats contextos, S associa al's moviments de renovacio
pedagogica, com també al canvi i la millora educatius. Aixi, per alguns autors els canvis
intencionals i planificats que tenen com a objectiu la millora educativa son els que es
poden considerar innovacid. Des d aguesta perspectiva, la innovacié és un procés
d accié —principalment de caracter organitzatiu i didactic— que cerca la millora de la
qualitat de I’ensenyament i del sistema educatiu (AD, 1995). Es podria dir que les
innovacions son qualsevol procés de canvi que es produeix en |’ambit educatiu amb la
voluntat d'iniciar una millora educativa. Aixi, la voluntat i la intencionalitat de millora

dels processos educatius en general sembla que son els elements més importants.

Per Pérez Ferra (2000), la innovacié també manté relacié amb el canvi i lamillora, pero
aguesta només es produeix quan els destinataris modifiquen les seves normes i
creences. “Tota innovacio pretén establir un canvi qualitatiu de signe positiu, pero les
innovacions només produiran millores quan provoquin alteracions en les creences i
formes significatives que tenen els professors i alumnes per canviar els processos

d’ ensenyament i aprenentatge” (p. 209 ).

Gonzalez i Escudero (1987) no relacionen tan directament la innovacié amb la millora

educativa. Per dlslainnovacio és:

“Una série de mecanismes i processos, més 0 menys deliberats i sistematics, a
través dels quas sintenta introduir i promocionar certs canvis en les
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practiques educatives. Aquests mecanismes | processos son reflex de
dinamiques explicites que pretenen aterar les idees, concepcions, continguts i
practiques educatives en alguna direccié renovadora respecte a I’ existent...”
(Gonzdez i Escudero, 1987: 11).

Com podem veure, aquesta definicio dinnovacié assenyala clarament el procés
innovador com un procés complex, de caracter multidimensional, i en € qua és
necessari implicar uns procediments 0 unes estratégies perqué els canvis siguin
adoptats. Aixi mateix, en aquesta darrera definicio, s entén que la innovacié implica

processos d aprenentatge i d’ adaptacio.

Respecte a la innovacié educativa, Escudero (1988) assenyala:

- Lainnovacio educativa és un procés de definicid, construccio i participacio social.
El canvi educatiu no es pot plantgjar al marge de les tensions i contradiccions del
mateix sistema social i de les seves linies cap al futur, siné que ha de ser
ampliament debatut i avalat per tot e cos social. Innovar en educacié, assenyala
I"autor, requereix una fonamentacio reflexiva, criticai deliberativa sobre que s ha de
canviar, en quinadireccio, com s hade fer i amb quina politica de recursos.

- Lainnovacié educativa mereix ser pensada com una tensio utopica en el sistema
educatiu, en els centres, en els agents educatius. La innovacio significara una aposta
per allo que col -lectivament es construeix com a desitjable.

- La innovacio en educacio ha d assemblar-se més a un procés de capacitacio i
potenciaciéo d'institucions educatives i dels subjectes que a la implantacio de
programes, tecnologies o a la inculcacié de nous termes i concepcions. Avui diaja
es considera superada la visio tecnologica del canvi i es defensa una innovacio
entesa com a procés de construcci6 ingtitucional i personal.

- Lainnovacié educativa no es pot esgotar en meres enunciacions de principis. Cal
gue €els projectes innovadors elaborin perfils integrals de canvi.

- Innovar en educacié requereix articular degudament una série de processos i
establir una estructura de rols complementaris. Avui dia és un imperatiu pensar i
decidir sobre € canvi en totes les seves fases tant en e disseny com en la seva

implementacio, avaluacio i institucionalitzacio.
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Des d’ aguesta perspectiva, es produeix una innovacio quan els destinataris modifiquen
les seves normes i creences i quan S impliquen en una reelaboracié dels discursos i les
practiques. En aquest sentit, podriem dir que les creencesi els patrons d’ intervencio dels
professors exerciran una funcié mediadora entre les intervencions de caracter extern i
les practiques educatives. El canvi i la innovacio han de tenir en compte I’ univers de
significats i valors que formen part tant de la identitat dels professors com de les fites de
referéncia en qué han estat sociaitzats i que solen ser assumides en les seves practiques.
Sigui quin sigui € tipus de canvi o innovacié que es pretengui, cal partir de la historia i
la cultura actual de la ingtitucié educativa. D’ altra banda, la innovacié requereix situar
els processos de canvi en una perspectiva que prevegi que s ha de fer i com s ha de fer,
en relacio amb per qué s ha de fer i per que es fa. La innovacié ha d’ entrar en e moén

d’allo concret, practic, situacional i personal.

També per Bolivar (1994), €s canvis en les institucions educatives tenen un caracter
progressiu i processual, i només quan aguests fan referencia a canvis en els processos
educatius o afecten el desenvolupament del curriculum (ja sigui en I’ambit de creences,
materials 0 practiques) i son percebuts com a nous per qui els adopta s anomenen

innovacions educatives.

Pensem que Solé (2001), en la cita seglent, resumeix molts dels elements que hem

assenyalat fins ara en relacio amb el significat dels canvisi les innovacions educatives:

“Els canvis només poden generar-se “des de dins’, ésadir, des del sentit que
els seus protagonistes poden atribuir-li. Quan un professor o un equip de
professors sent una certa insatisfaccié amb algun aspecte de la seva practica
pot llavors mostrar disponibilitat per andlitzar-lai potser enfocar-la d’ una dtra
manera. Perd s € que se li ofereix no té en compte la seva manera de fer, la
seva manera de pensar i les caracteristiques de la seva aula en tant que context
d aprenentatge, no pot estranyar que influeixi molt, poc o gens en la seva
practica i en € seu coneixement. Incorporar un canvi constitueix un llarg
procés de negociacio, a vegades amb altres, i sempre amb un mateix, procés
gue no deixa € ja existent SiNO que es construeix sobre € coneixement previ
gracies a la intervencié d'atres veus i altres mirades sobre una mateixa
reditat” (p. 272).

Des d'un enfocament sociopolitic, es considera que el canvi i la innovacio pertanyen a
la categoria d’assumptes socials i politics (Santos Guerra, 2000), ja que S entén que

comporten diferents tipus de conflictes i compromisos perque pretenen, en Ultima
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instancia, un canvi en la cultura docent. Des d aquesta perspectiva, la innovacio genera
conflictes relacionals —ja que la cooperacid necessaria en tota innovacio és més
problematica que automatica— i conflictes d'influéncia i poder, que fan necessaria la

negociacio i e compromis entre els participants en lainnovacio.

De la mateixa manera, es considera que comporta conflictes de tipus cultural, ja que es
parteix de la idea que s diferents sectors implicats en la innovacié formen part de
diferents cultures o subcultures, que representen diferents valors i que adopten
significats diferents sobre la redlitat. Des d' aquest punt de vista, la innovacié es concep
com la interaccié entre cultures diferenciades i demana estudiar la manera com les
persones interpreten els fets. Efectivament, agquesta perspectiva atribueix una
importancia especial a concepte de cultura dels centres, i entén que la transformacio de

la cultura és un dels indicadors més clars que un canvi important s ha produiit.

Per aclarir que s entén per cultura de centre, Marches i Martin (1998) estableixen les
diferencies que existeixen entre estructura i cultura de centre. Per aquests autors,
I’ estructura es refereix principalment al sistema organitzatiu, als processos per adoptar
decisions, a tipus de participacio establerta, as papers que desenvolupen els diferents
agents, etc. La cultura son les creences, conviccions o idees que mantenen els professors
i la comunitat educativa en relacié amb I’ ensenyament, I’ aprenentatge dels alumnesi €
funcionament del centre. La cultura inclou les relacions que s estableixen en el centre,
les normes que afecten la comunitat educativa i els processos d ensenyament i
aprenentatge, els sistemes de comunicacié i € tipus de col-laboracio que es produeix
entre els professors. Diferents autors fan notar les relacions d'interdependéncia que
existeixen entre estructura i cultura: |’ estructura genera cultura, perd els canvis en la

cultura poden modificar I’ estructura existent.

Antanez (1996) defineix la cultura com e conjunt de significats, principis, valors i

creences compartits per tots els membres d’ una organitzacio, que li donen una identitat
propiai determinen i expliquen la conducta peculiar dels individus que laformen i la de
la mateixa ingtitucié. Per aguest autor, la cultura representa la part oculta de I'iceberg
gue constitueixen els centres educatius, I’element més decisiu i determinant de tots els
gue componen €els centres, i S expressa tant a través de manifestacions conceptuals i

verbals (fites, objectius, curriculum, llenguatge, etc.) com a través de manifestacions del
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comportament (rituals, cerimonies, processos d ensenyament i aprenentatge, normes,

suports 0 models d' interacci6).

Tot canvi representa un canvi en la cultura del centre i, amb la intencié de minimitzar
les resistencies que es poden generar cap a canvi, cal coneixer €l centrei la seva cultura
per partir d’'ella, conéixer com les persones, en un context determinat, interpreten la
redlitat que els envolta. Des d’ aquesta perspectiva, la innovacio i € canvi educatius
pertanyen ala categoria de conflicte pel seu caracter incert i problematic, pertanyen ala
categoria d’ assumpte cultura i politic, subjecte a pugnes entre concepcions culturals i

ideologiques i a complexos jocs d'interessos, influénciesi poder (Escudero, 1999).

A partir d aquests plantgjaments, ja no és possible persar que e canvi educatiu s un
trajecte marcat per la racionalitat, el convenciment dels usuaris i per I'aplicacié eficient
i efectiva dels canvis proposats. Els canvis en educacié, en qualsevol nivell i en
gualsevol ambit o tema, no es poden entendre Unicament com la manera de respondre a

determinats problemes, sind que en s mateixos representen un problema

D’altrabanda, i en relacié amb les caracteristiques de la innovacio educativa, Carbonell
(2001) destaca les seguients:

- El canvi i la innovacid son experiéncies personas que adquireixen un significat
particular en la practica, ja que han datendre tant interessos col-lectius com
individuals.

- Lesinnovacions permeten establir relacions significatives entre els diferents sabers
de manera progressiva per anar adquirint una perspectiva més elaborada i complexa
de laredlitat.

- Lainnovacio pretén fer dels centres educatius uns Ilocs més democratics, atractius i
estimulants.

- Lainnovacié tracta de provocar la reflexio teorica sobre les vivéncies, experiencies i
interaccions educatives.

- Lainnovaci6 amplial’ambit d’ autonomia pedagogica dels centres i els professors.

- La innovacié es basa en la cooperacié i I'intercanvi permanent com a font de

contrast i enriquiment.
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- Lainnovacio fa que emergeixin desitjos, inquietuds i interessos que habitualment
passen desapercebuts.
- Lainnovacio facilita I’ adquisicio de coneixements, com també la comprensié d’ alo

gue dona sentit a coneixement.

| en aguesta mateixa linia, De Diego (2002) assenyala que els processos innovadors son

processos que:

- Esdesenvolupen en e context dels centres educatius.

- Pretenen canvis intencionals. Representen una actitud deliberada d'introduir
modificacions, encara que S iniciin de manera poc explicita.

- Sbn processos minimament planificats.

- Sorienten cap ala millora i neixen en e context de la reflexio professional dels
centres per millorar les practiques docents en funcid de les necessitats dels seus
usuarisi de les propies concepcions professionals.

- Lamillora experimentada es pot constatar i avaluar.

- Tenenintencio de consolidar-se i de perdurar en €l temps.

- Tendeixen acercar canvis adiferents nivells de profunditat.

- Tenenintencio de difondre’si generditzar-se.

Per la seva banda, Rué (1994) assenyala que, perque les innovacions siguin possibles,
cal també la generacié d'idees innovadores. Segons House (1974, citat per Rué, 1994),
les condicions que permeten la generacio d’ aquestes idees son: seguretat psicologica i
llibertat; diversitat d enfocaments, temes i persones; increment en e contacte
interpersonal; compromis intern en la recerca de solucions, existéncia duna
determinada estructura que agjudi a definir els problemes i una moderada competicié.
Alla on les activitats es troben completament programades no hi pot haver innovacié

sind produccio.

Respecte a's projectes innovadors, Rué (1994) assenyala:

“La practica innovadora en educacio es trobara mes legitimada en la mesura
que els valors que els serveixen de referencia es sotmeten a debat public i a
I’avaluacié dels resultats de la practica, s la seva fonamentacio s adiu amb
I’estat actual del coneixement psicopedagogic, s garanteix uns nivells alts de
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participacio i de democratitzacio ingtituciona, s afavoreix I’ eficaciai I’ equitat
del sistema educatiu, S Sincrementen les oportunitats i la qualitat de les
stuacions d aprenentatge per a tothom, o s afavoreix la millora de
I” autonomia professional dels docents’ (p. 12).

De Diego (2002), en relacio amb el paper que el's assessors psicopedagogics poden tenir
en aguests processos innovadors, assenyala que els assessors poden donar suport a les
estratégies innovadores en els centres sempre que s adopti un rol de facilitador de
processos, en € qual saudi els professors en la deteccid, reflexio, recerca
dinformacions, plantgjaments d aternatives, planificacié de canvis, avaluacio,
consolidacio, etc. De la mateixa manera, considera que assumir aquest rol no exclou que

els assessors aportin conel xements concrets sobre el's continguts que pretenen innovar.

Per acabar aguest gpartat, en € qual ens proposavem apropar-nos as significats i les
caracteristiques del canvi i lainnovacio educatius, volem recollir els factors que, segons
alguns autors com Santos Guerra (2000) o Carbonell (2001), han destacat per si poden

facilitar o dificultar la innovacio:

Factors queimpulsen lainnovacié Factors que dificulten lainnovacio

Equips docents sense objectius clars i
comunitat educativa amb tendénciaala

Equips docents soOlids i comunitat
educativa receptivai oberta as canvis.

continuitat.
Sentiments de pertinenca i identitat amb | Sentiments de pessimisme i malestar
els processos i situacions que afecten el | docent.

centre.

Assumpcio conscient de la responsabilitat
respecte a la funcié socia i educativa del
centre al mateix temps gque S exigeixen els
beneficisi recursos a qué tenen dret.

Rutina de les practiques professionals,
corporativisme, conservadorisme i
funcionaritzacio de la professié docent.

Ambients de confianca, comunicacié i
col -laboraci6 entre els professors.

Ambients on preva un individualisme
més relacionat amb la llibertat de catedra
o lautonomia que amb € treball
independent  perd  susceptible  de
coordinacio col -lectiva.

Plantggament d’innovacions i canvis dins
d'un context territoria. Existéncia de
xarxes dintercanvi i cooperacié amb
altres professors 0 assessors externs.

Resisténcia als canvis que procedeixen de
I’exterior, absencia d'agents externs,
incompleta connexié entre teoria i

practica

Figura 3: Factors que influeixen en les innovacions.
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1.3. Canvi, reforma, millorai innovaci6é educatius

Els conceptes de canvi i innovacié educatius es troben sovint associats a altres
conceptes com ara: reforma, modernitat i millora educativa. En la literatura sobre
innovaci6 educativa es presta molta atencio a la diferenciacio entre aquests conceptes i
aqui ho volem recollir per I'interes intrinsec que té diferenciar-los respecte d'altres
conceptes i reditats properes —reformes, modernitzacié, millores—, amb els quals
comparteixen caracteristiques comunes, la qual cosa pot gjudar a aclarir els mateixos

conceptes de canvi i d' innovacio.

En la nostra cultura solem identificar valorativament tot canvi com a positiu, com una
millora 0 un progrés. Aquesta identitat explica per que la innovacié, € canvi o la
reforma se olen associar amb e concepte de millora. Un canvi 0 una innovacié no
sempre impliquen una millora —encara que alo que caracteritza les innovacions sigui
la voluntat de produir-les—, tot i que, com assenyala Fullan (1992), la millora sempre

implica un canvi.

El canvi és un succés susceptible de ser observat per les diferencies que presenta un
procés educatiu através del temps en les formes, qualitats o estats. Canvi se sol utilitzar
com a concepte descriptiu, mentre que millora és un concepte valoratiu. Escudero
(2001) assenyala que la millora pertany a un univers de significats de considerable
amplitud, ja que inclou una important diversitat de dimensions gque tenen a veure tant
amb la idea de qué és una bona educacié com amb quins son €s processos i les
condicions que es consideren necessaris perque es doni aguesta bona educacio.
Aquestes dimensions comprenen tant € disseny dels sistemes educatius i les seves
estructures com aguells elements que es relacionen més especificament amb |’ educacio
gue sorganitzai s ofereix als alumnes en cadascun dels nivells educatius i en el diaa
dia. El concepte de millora educativa fa referencia a valors, continguts i processos
generals i especifics en un context social i cultural determinat i t€ components tant

ideoldgics com poalitics.

D’altra banda, Bolivar (1998), en relacio amb e concepte de reforma, assenyala que
aquest concepte fa referéncia a canvis més generals i que poden referir-se exclusivament

acanvis formals, en I’ambit de I’ estructura superficial, mentre que la innovacié connota
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un canvi meés restringit i qualitatiu de les practiques educatives vigents. Les reformes
solen ser planificades en un nivell central, mentre que les innovacions solen generar-se
des de les instancies de base. Les reformes sOn processos que, en les seves linies
principals, pretenen modificar les fites i € marc globa de les activitats de la institucié
educativa, deixant en un segon terme |’ atenci6 als metodes de treball escolar. En canvi,
lainnovacio fa referencia a la modificacio de les formes d’ actuacio com a resposta ales

necessitats detectades.

D’dtra banda, Carbonell (2001) considera que la modernitzacié tampoc no té res a
veure amb la innovacié. Segons aguest autor, la modernitzacié de I’ educacio (omplir les
aules d'ordinadors, fer sortides a I'entorn...) no modifica les concepcions sobre
I’ensenyament i |'aprenentatge, fa canvis epidermics i, per tant, no poden ser

considerats com a innovacions.

Fullan (1992) assenyala els components que sdn necessaris per poder parlar

d innovaci6;

- Usde nous recursos instructius o materials curriculars.

- Usde noves estratégies d’ ensenyament, noves practiques o noves accions.

- Canvi en les creences 0 assumpcié del's suposits pedagogics que son en labase de la
innovacio. Aix0 exigeix un coneixement i comprensio d aquests suposits i una

internalitzaci6 positiva.
Innovar, per aquest autor, és, doncs, un procés d’ aprenentatge de noves idees i ha de
comportar canvis en les conductes i les creences. D’ aguna manera, per aquest autor,

innovar implica un procés de desenvolupament professional.

Bolivar recull les aportacions dels diferents autors en e segiient quadre:
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REFORMA CANVI INNOVACIO MILLORA
Canvisen|’ estructura Modificacié adiferents | Canvisen els processos |Judici valoratiu en
del sistema. Revisio i nivells de les practiques | educatius mésinternso | comparar el canvi amb
reestructuracioé del prévies existents. qualitatius. I estat previ, en funcio
curriculum. de I’ assoliment de les
fites educatives.
Modificacions agran Variacio en qualsevol Canvis especifics que No tot canvi-innovacié
escala. delselementso nivells | afecten les creences, els | implicaunamillora
educatius. materialso les Depén d'instancies
practiques. valoratives 0 normatives
Tots comparteixen:

Percepci6 de “novetat” per les potencial's persones af ectades.
Alteracions qualitatives o quantitatives de les situacions prévies.
Propostaintencional o planificadad’ introduir canvis.

Poden ser justificats o valorats segons diverses perspectivesi instancies.

Figura 4. Significats atribuits als conceptes de reforma, canvi, innovacio i millora.
Font: Bolivar (1998)

Per acabar aguest capitol, hem de remarcar que la complexitat que actualment
S atribueix als processos de canvi i innovacio educatius, aixi com a fet de viure en un
moment en que les demandes de canvi sdn molt importants, ha fet que es miri
I’ assessorament psicopedagogic com una de les estratégies que poden proporcionar €l
suport i I’guda que requereixen els professors per resoldre els seus problemes i assolir
els abjectius de millora que es proposen.

En efecte, paral-lelament a aguestes noves perspectives sobre € canvi i la innovacio
educatius, han sorgit nous enfocaments respecte a |’ assessorament psicopedagogic que
destaquen el paper que poden tenir, com a contribuci6 a desenvolupament innovador de
la docéncia, € curriculum i I’organitzacio del centre. Des d aguests enfocaments
I” assessorament pot col-laborar amb els centres per potenciar la capacitat dels centres i
els professors per resoldre els problemes referits a la practica educativa i la seva millora.
En el proxim capitol abordarem les principals dimensions conceptuals en relacié amb la
intervencio i |’ assessorament psicopedagogics, amb la intencié d estudiar com, des de
cadascuna d’ aquestes dimensions, |’ assessorament psicopedagogic es pot constituir en

un suport amb un lloc propi en les politiques de canvi i millora educatius.
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Capitol 2

LA INTERVENCIO | L’ ASSESSORAMENT PSICOPEDAGOGICS

Laparaula intervencio vol dir prendre part en un assumpte o situacié per modificar-lo.
Fa referéncia a I'accid d'un agent “extern” dins els assumptes d' un altre agent,

suposant sempre la mediacio entre dos agents o el ements diferents.

El concepte intervencié assumeix que existeixen dos elements diferenciats que es
relacionen entre s i que e primer d aquests elements —|I’ interventor— interfereix en
els assumptes del segon —I'intervingut. Aquesta accidé té com a conseglencia una
transformacio de la situacié inicial del segon agent.

Per la seva banda, la paraula assessorament fa referéncia a un conjunt ampli de
practiques professionals sorgides en camps diversos de |’accid assistencial que es
caracteritzen com a practiques de suport a professionals i que estan compromeses amb
I’oferiment de possibilitats de desenvolupament professional a qui S assessora
L’ assessorament és, per definicio, un servei indirecte, i en e mén educatiu la seva
funcié esta mediatitzada per la millora o e desenvolupament professional dels

membres de |’ organitzaci6 educativa (Nieto Cano, 2001).

Laintervencié i |’ assessorament psicopedagogics dibuixen, aixi, unarelacié en qué els
interventors o assessors —basicament psicolegs, pedagogs i psicopedagogs—
pretenen incidir, amb la seva actuacié, en els processos educatius per transformar

situacions que son percebudes com a problematiques.

Amb la seva actuacid, interventors i/o assessors pretenen incidir en la manera com
aprenen i es desenvolupen les persones, en les dificultats i problemes que troben quan
porten a terme nous aprenentatges, en les condicions en les quals es redlitza

I’ ensenyament, en el desenvolupament professional dels docents, etc.
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La intervencio i |’assessorament psicopedagogics es consideren avui dia com una
forma d’'guda professional, diferent de |’ gjuda educativa, de I’ gjuda que proporciona
I"orientacid i de I'guda terapeutica. L’acci0 psicopedagogica té com a objectiu
principal oferir guda, i per axd0 ha dadequar-se a les necessitals i a les
caracteristiques dels contextos i €l's agents educatius als quals pretén gjudar. Assoleix
els seus objectius quan, através de larelacio i la col-laboracio, les persones que han
participat en I’ accié estan en millors condicions per prendre decisions o per resoldre
els seus problemes, perqué han desenvolupat competencies i recursos que abans no

tenien o no figuraven entre el seu repertori de practiques habituals.

En aquest segon capitol, i per aprofundir en les caracteristiques de la intervencid i
I’ assessorament psicopedagogics, presentem en primer lloc algunes de les definicions
gue, sobre la intervencio i |’ assessorament psicopedagogics, estan presents en la
bibliografia especifica. Posteriorment, revisarem diferents perspectives conceptuals
gue ens agudaran a caracteritzar el concepte dintervencié i assessorament

psicopedagogics

L es perspectives conceptual s que es revisaran son:

- Lesfinalitats o els principis que guien la intervencio.

- L’organitzacio i la utilitzacio del coneixement.

- Els marcstedrics que es prenen com areferéncia.

- L’estructurad’interaccio que es construeix entre assessors i assessorats.

- Elsambits en el's quals es desenvolupa |’ assessorament.

2.1. Definicions de la intervencio i 'assessorament psicopedagogics

Hi ha moltes formes de definir la intervencio i I’ assessorament psicopedagogics. Per
aguest motiu, n"hem seleccionat algunes segons que S hi accentuin aspectes de
I’ assessorament que considerem fonamentals per entendre qué és aquesta practica
professional. En totes les definicions es fa patent que aquesta practica forma part de la
realitat educativa actual.
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Per Escudero i Moreno (1992), laintervencié i |’ assessorament psicopedagogic és.

“Un procés relacional en que participen determinats professionals dotats
d'un cert bagatge de coneixements, capacitat i habilitats amb qué tracta de
contribuir a configurar contextos de treball en col-laboracié amb els centres
escolars i professors, per al’ adequada utilitzacid del coneixement disponible
en laresolucio de problemes que tinguin a veure amb la practica educativai
lasevamillora’ (p. 61).

Per aguests autors, |’ assessorament es dona en |’entorn natural i no en un centre o
institucio artificia o especiditzat, i es fixa un doble objectiu: la resolucidé de

problemes educatiusi lamillorai & canvi educatius.

Rodriguez Romero (1992) destaca que €els trets essencids que defineixen la

intervencio i |’ assessorament en educacié son:

- Esun procés d’ gjudai suport.

- Estaorientat cap a canvi o lamillora educatius.

- L’ assessor requereix periciai credibilitat (per aquesta autora, només poden tenir
credibilitat davant el professorat les persones que han exercit com a docents).

- Laresponsabilitat del canvi correspon a |’ assessorat.

Aquesta autora assenyala que en una situacidé d assessorament es poden donar

diferents tipus d’ gjuda o suport:

- Supervisio.
- Formacié permanent.

- Canvi educatiu.

L’ ajuda que proporciona el procés de supervisio es basa en |’ autoritat, en €l poder de
qui I'exerceix. En la formacié permanent I'gjuda es basa en la quantitat de
coneil xements que té & formador. Els assessors externs as centres aporten una ajuda i
un suport lligats al canvi educatiu, amb els quals s'influeix en altres persones perqué

canviin la seva manera d’ actuar, i es fa partint de la influencia professional. L’ assessor
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no té una posicié de poder per influir sobre els atres, aguesta influéncia es fa a partir

de laseva personalitat i capacitat per generar processos de suport i guda.

També Nieto i Portela (1992), en parlar d’ assessorament, es refereixen als processos
d’ gjuda a la millora escolar, que defineixen com un esfor¢ sistematic i constant
orientat al canvi en les condicions d aprenentatge i les condicions internes de les

escoles, amb la finalitat d’ assolir les fites educatives més eficagment.

Per Gordillo (1993), la relacié psicopedagogica també compleix una funcié de
facilitador o d enllag entre el coneixement disponible i la practica concreta que porten
a terme els docents. Segons aquesta autora, les caracteristiques que comparteixen els

professional's de la psicopedagogia son:

- SOn professionals experts en un camp concret.

- Trebalen amb els assessorats per gjudar-los a resoldre problemes de la seva feina.
No tracten problemes personals sind en referéncia a la situacio laboral.

- Esun servel indirecte. Es |’ assessorat qui esta en contacte directe amb € client.

- Els assessors solen actuar respecte al’ organitzacié de maneraindependent i durant
un temps determinat. En determinats casos I’ assessor pot pertanyer a la institucio,
pero llavors quedara afectat per |’ estructura socia i jerarquica

- Larelacio assessora es dona entre iguals que tenen diferents arees d’ experiencia i
diferents responsabilitats.

- Es una relacié voluntaria i cadasct controla € seu compromis, € contingut i les
finalitats de larelacio.

- L’assessorat és responsable de la seva activitat i sempre pot acceptar o rebutjar

I’ gjuda de I’ assessor.

En una linia smilar a la dEscudero i Moreno, J. Rué (1994) ha definit
I’assessorament com a  “Activitat social i professona on Sarticulen els
coneixements, interessos i necessitats de les persones i els grups que s hi impliquen,

amb el proposit d'incidir en la tasca docent per modificar-la en algun sentit” (p. 13).

A partir de les definicions vistes fins ara, podem dir que:
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- Laintervencio i |’ assessorament en educacio son un procés interactiu en € qua la
gualitat del procés d'interaccio, col-laboracidé i intercanvi que es genera és
netament significatiu.

- En € procés s articulen tant els coneixements de I’ assessor com els coneixements
dels professors. En aquest sentit, cal considerar que sOn coneixements
complementaris sense que sestableixi entre ells cap tipus de superioritat
jerarquica.

- En la intervencié i |'assessorament existeix sempre la voluntat de resoldre
problemes, de modificar o millorar la practica educativa.

- Enlaintervencid i I’ assessorament ha d’ existir una coresponsabilitat mdtua tant en
la definicio del problema o ambit de millora com en la generacio de respostes al
problema o e disseny de les millores.

- L’ assessor adopta un rol d agent de canvi. Assessora els equips docentsi directius,
fa de mediador entre les families i els centres i de nexe entre I’ambit educatiu i la
comunitat, amb els quas estableix carels de comunicacio, intercanvi i

col-laboracio.

2.2. La intervencid i l'assessorament psicopedagogics des de les
finalitats o els principis que guien la intervencio

Segons Gordillo (1995), Rus Arboledas (1996), Rodriguez Espinar (1998) i Bolivar
(1998), entre dtres, la relacio entre interventors i intervinguts que caracteritza la
intervenciod i I’ assessorament psicopedagogics té com a objectiu principal oferir suport
I guda i es pot basar en algunes de les seguents finalitats o principis. principis de

prevencio, de desenvolupament i d’intervencio social.

2.2.1. Principi de prevenci6

Com assenyala Gordillo (1995), la necessitat de prevenir és probablement el principi
més influent en la intervencid i |’ assessorament psicopedagogics en I’ actudlitat. La
prevencié és un procés que inclou la identificacio de problemes o0 necessitats, I’analisi
dels recursos i I'establiment destrategies dirigides a facilitar la resolucié de

problemes. En aquest proces, és possible realitzar la identificacio de problemes o
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necessitats en diferents ambits: individual, microcontextual (institucions o grups) i
macrocontextual (social i comunitari), i s assumeix que la millor manera de donar
resposta a aguestes necessitats és utilitzant els recursos i e€ls servels existents,
treballant per buscar estratégies conjuntes que tendeixin ala coordinaci6 dels recursos

i serveisi alamillorada seu funcionament.

Hi ha tres maneres d entendre la prevencié segons que sigui primaria, secundaria o
terciaria. En primer lloc, s entén per prevencio primaria aguella que intenta crear i
reforcar els mecanismes de sociaitzacio existents dins d’ una comunitat. En el cas de
I’ assessorament  psicopedagogic, es tradueix per la necessitat d actuar sobre els

sistemes ja organitzats: € context docent, el familiar i & comunitari.

Aquesta intervencié pot ser proactiva o reactiva. La primera, intervencié proactiva,
tendeix a eliminar els factors pertorbadors, que, per exemple en el macroentorn, serien
factors com ara la discriminacid, les desigualtats en |'accés als recursos, etc. El seu
objectiu és atacar les causes Ultimes dels problemes i implica mantenir una actitud

d’ analisi permanent i de problematitzacio de la readlitat.

La intervencié reactiva, en canvi, pretén augmentar la capacitat dels individus per
afrontar més adequadament aquests fets, millorar les respostes o €ls efectes que els
factors de risc poden causar en les persones, dotant-les de les competencies vitals
adequades per poder-los afrontar. Aquestes intervencions poden tenir una dimensio
meés cognitiva 0 més conductual i és possible concretar-les en I’entrenament de

competencies especifiques.

Dins I’enfocament de prevencié primaria, es pot utilitzar una gran varietat de
modalitats d'intervencions i assessorament potencialment capaces d'influir
positivament en les personesi € seu ambient: col-laborar en el disseny i I’ aplicacié de
programes educatius dirigits ala comunitat en general o a grups especifics, col -laborar
en I’ organitzacio dels recursos i serveis de la comunitat per optimitzar la resposta que
ofereixen a les necessitats dels seus membres... Facilitar activitats que desenvolupin
les potenciaitats dels subjectes i tractar d’evitar Situacions i actituds que puguin

resultar perjudicials és una manera de realitzar una prevencio primaria.
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En segon lloc, la prevencid secundaria pretén reduir e nombre o la intensitat de les
situacions problematiques ja originades. En aguest cas, es tracta que la intervencio |
I” assessorament psicopedagogics col-laborin amb els agents educatius per intervenir

de manera precog en aguestes situacions.

Finament, la prevencié terciaria persegueix reduir e deteriorament o les
repercussions que per as subjectes tenen determinades situacions problematiques.
Sovint aquesta forma de prevencid no es considera propiament una actuaciod
preventiva, pero pot arribar a ser-ho en la mesura que faciliti o eviti I’ aparicio de nous
problemes. Aquesta forma d'intervencié té també una funcié terapeéutica i
desenvolupa activitats de tipus avaluatiu i correctiu. Pretén donar solucions a
determinats problemes d aprenentatge, afectius... que ja s han manifestat, i inclou
accions directes amb I’alumne o indirectes a través de professors o pares, perd amb un
marcat accent terapeutic o remeiador. L’'exclusivitat que sovint aguesta modalitat
d’intervencio hatingut dins I’ actuacio dels professionals del suport educatiu (en molts
casos, intervenir ha significat “diagnosticar alumnes d' educaci6 especial”) ha provocat
un rebuig cap ala intervencio reactiva i terapeutica, que de totes maneres no podem
deixar de tenir en compte com un model d'intervencié adequat en moltes situacions

especifiques que es donen a les escoles.

Rus Arboledas (1996), citant altres autors, i en andlitzar el concepte de prevencio,
afirma que la intervencid i lassessorament psicopedagogics haurien de complir les

caracteristiques seguents:

- Ser proactius: actuar abans que es produeixi €l problema o disfuncio.

- Centrar-se en la poblaci6 sense problemes o en situacio derisc.

- El seu objectiu ha de ser la reduccié ce I'index d’incidencia dels problemes o
disfuncions.

- Shan d'adrecar a grups o poblacions. els seus destinataris no son els individus
aillats del's seus contextos.

- Han de pretendre reduir els factors de risc o incrementar els factors de proteccio o
defensa.

- Han dactuar tenint present e context: Sassumeix una perspectiva

ecol ogi cosistémica.
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- Sassumeixen els postulats multiculturalistes.

- Han d'estar compromesos amb la justicia social i orientats a incloure les minories
com a grups especifics d atencio.

- Han d'assumir la col-laboracié tant en € marc conceptual (multidisciplinarietat)
com en les estrategies d'actuacio (els destinataris son també agents actius del
canvi).

- Sorienten alaimplicacio i capacitacié dels individus.

Per Rodriguez Espinar (1998: 11), el principi de prevencié porta a considerar com a

objectiu de laintervenci6 € fet de provocar un doble canvi:

a) Canvi en e sistema canvis per produir una significativa millora en els diferents
factors que conformen el context d’accid dels individus.
b) Canvis personals. canvis tant en |I’ambit situacional com canvis en |’ adquisicié o €

desenvolupament de competéncies.

2.2.2. Principi de desenvolupament

Des de la psicologia del desenvolupament s han emfasitzat les relacions entre el
desenvolupament i els factors socioambientals que caracteritzen contextos de vida de
les persones, i s han assenyalat les possibilitats que existeixen d'intervencio en aquest
desenvolupament. El desenvolupament es concep com a continu, pluridimensional i

amb possibilitats de produir-se durant tot el cicle vital.

Aquest concepte de desenvolupament s enriqueix amb la perspectiva ecologica quan
S assenyaa que les activitats, els rols i les relacions interpersonals que les persones
estableixen amb es diferents entorns en qué participen determinen €
desenvolupament. S emfasitzen les aportacions que contextos diferents com ara el
context familiar, escolar, del barri, la comunitat tenen en e desenvolupament i com la

continuitat entre aquests diferents contextos poden afavorir-|o.

Aquest concepte de desenvolupament es basa en les relacions humanes i es

caracteritza per la qualitat de les relacions interpersonals en que la persona participa.
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La intervencio i | assessorament psicopedagogics participen del principi de
desenvolupament en tant que tendeixen a |’ optimitzacio dels contextos on les persones
es desenvolupen i en tant que miren de potenciar una linia de continuitat entre els

diferents contextos.

Els objectius que es proposa I’ optimitzacié dels contextos es podrien sintetitzar en:

1. Potenciacio de les destreses, les habilitats i el's recursos personals dels individus.

Aix0 suposa, d una banda, potenciar €ls recursos que les persones tenen per afrontar
els canvis situacionals (actuacio en les transicions vitals de les persones), i de I'altra,
millorar les competencies per a desenvolupament personal: especialment en aquells
sectors que, per la seva situacio, ofereixen una major vulnerabilitat. En aguest sentit,
facilitar el desenvolupament personal, I’ aclariment de valors o el desenvolupament per

ala presa de decisions poden considerar-se com a objectius d’ intervencié.

2. Optimitzaci6 de les xarxes i els sistemes interns dels centres educatius.

Aqui I’ activitat assessora té com a objectiu impulsar dins de I’ escola activitats que
puguin comportar coneixement, capacitacio i desenvolupament professional per a

professorat i € sistema educatiu en general.

3. Optimitzacio de les xarxes i els sistemes de suport natural i professional de

|’ entorn.

L’ objectiu és desenvolupar comunitats i organitzacions competents, col-laborar per
produir millores en les organitzacions productives o de servels, en les comunitats
ciutadanes o els mateixos programes d actuacié social, educativa o0 sanitaria. En
aguest sentit, el treball es concretaria a col -laborar, amb diferents graus d’implicacio,
en programes i iniciatives sorgits de la xarxa de suport natural i professiona de la
comunitat, i a impulsar-los. En aguesta linia, Vila (1999) assenyala que ca obrir
I” assessorament psicopedagogic a I’ambit familiar amb I’ objectiu de desenvolupar les
capacitats educatives de les families i, d aquesta manera, prevenir les dificultats i les
desigualtats.
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2.2.3. Principi d’intervencié social

Aquest dltim principi fa referencia a la idea que I'educacié és un procés
d’ aprenentatge continu que no es pot limitar a I’educacié formal i que, per tant, ca
atendre els altres marcs socials on també es produeix I’ aprenentatge. La intervencié ha
d’adquirir un enfocament psicosocial i trencar amb la vinculacio quasi exclusiva que
Sha fet entre la intervencié i I'assessorament i les demandes dels professors.
L’ aplicacio del principi d'intervencié social planteja una serie de dificultats generades
des de diverses fonts. La primera font de dificultats és determinada per la
independencia que el sistema educatiu i |’ escola sovint intenten mantenir respecte ala
comunitat i I'entorn familiar dels seus aumnes. Les diferéncies entre les
caracteristiques dels centres educatius i les caracteristiques de la xarxa social ala qual
pertanyen els estudiants plantegen sovint una font de tensié i de dificultats a les quals
I’ escola pretén donar resposta basicament des dels recursos curriculars. La no-solucio
dels problemes, a través d aquest tipus de recursos, comporta que llavors I emfasi es
pos sobretot en les condicions socials o familiars dels alumnes i s eviti entrar en un
debat en qué es questioni € paper dels centres i dels assessors en situacions socials

generadores de formes de fracas i marginacio (Carretero, Pujolasi Serra, 2002).

La segona font de dificultats per a I'aplicacié daquest principi a la practica
ingtitucional de |’ assessorament en les etapes no universitaries es relaciona amb els
mateixos assessors i amb la manera com configuren el seu rol professional, moltes
vegades excessivament marcat des de les funcions més especifiques fins a les més

generas que els atribueixen les normatives administratives.

A continuacié mostrem en lafigura 5 una sintesi dels principis que acabem d’ exposar:

50



Capitol 2: Laintervencié i I’ assessorament psicopedagogics

PRINCIPIS QUE GUIEN
LA INTERVENCIO | L' ASSESSORAMENT
PSICOPEDAGOGICS

PREVENCIO DESENVOLUPAMENT

INTERVENCIO
SOCIAL

Primaria
Secundaria

Tt}Riéria

Potenciar |es destreses,
habilitats i recursos personals
delsindividus, grupsi
organitzacions.

Potenciar les possibilitats de

Eliminar els factors
pertorbadors i  aug-
mentar la capacitat dels
individus per afrontar
les situacions

desenvolupament dels
contextos optimitzant les
xarxesi elsgrups de treball

Potenciar larelacio
entre diferents
contextos.

Potenciar lacreaci6 de
Xarxesi sistemes
externs.

interns.
Reduccié del nombre Reduccié del deteriorament que les
0 intensitat  del situacions han produit.
problema.

Figura5: Principis que guien laintervencié i I’ assessorament en educacio.
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2.3. La intervencié i [I'assessorament psicopedagogics des de
I’'organitzacio i la utilitzacié del coneixement

En la caracteritzacié genera de I’ assessorament psicopedagogic com a procés d' ajuda
basat en la interacci6 professiona i orientat a la resolucié de problemes, hi ha
implicita la idea que en la intervencié es donara un “lligam” entre el coneixement
disponible sobre un determinat ambit de I'accié educativa i els processos 0 €s
problemes que hi han sorgit. L’ assessorament s articula com un procés d’ gjuda a llarg
del qual s elaboren, transmeten i reconstrueixen uns continguts que tenen a veure amb

€l tipus de problema o objecte de I’ gjuda.

Aquesta mediacio entre el coneixement especiaitzat disponible i la resolucio de
problemes individuals o ingtitucionals, propia de la intervencio i |’ assessorament
psicopedagogics, s ha entes des de perspectives diferents en funcié de com en cada
moment S han entes la transferéncia i la utilitzacio del coneixement especialitzat per a
laresolucié dels problemes practics.

Revisem ara aquestes diferents perspectives en la transferencia i la utilitzacié del
coneixement, aixi com la repercussié que han tingut en la manera d'enfocar la

intervencio i |’ assessorament psicopedagogics.

2.3.1. Transferéncia i utilitzacio del coneixement segons la racionalitat técnica

La perspectiva de la racionalitat técnica té quatre elements clau: la generacié del
coneixement, la transferencia a sistema “usuari”, la utilitzacio del coneixement per

part d aquest i la comunicacié dels usuaris de les seves necessitats i problemes.

La generacio del coneixement en la racionalitat tecnica es realitza basicament en €l
context de la investigacié basica i segueix €l model d’investigacié, desenvolupament i
difusé (1+D+D), amb més o menys variants. El coneixement generat en les
investigacions de les disciplines basiques és aplicat a |I’ambit educatiu proposant una

transposicié a la practica escolar dels resultats obtinguts al |aboratori.
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En relacio amb la transferencia i la utilitzacio del coneixement, en la racionalitat
tecnica, preocupa com plantgjar els resultats de la investigacio per tal que se'n faci un
Us més extensiu (Colas, 1996). Es tracta d’animar els professors a ser meés receptius a
la produccié externadel coneixement.

Bona part de la investigacio desenvolupada durant els anys seixanta sota aquesta
perspectiva se centrava en e professor i anava en la linia de trobar relacions
significatives entre la conducta del professor i el rendiment dels alumnes. Els resultats
de lainvestigacié pretenien ser prescriptius i servir com a continguts per organitzar la
formacid inicial i permanent del professorat.

El canvi en educacié é una questio d’ experts amb competéncia tecnica per dirigir i
controlar la transformacié de les institucions educatives. Apareixen aixi els primers
especialistes preparats per disseminar en els centres educatius les millores pensades

pels investigadors i induides per les diferents administracions educatives.

Els professonas de la intervenci6 psicopedagogica assumeixen tasgues
d’assessorament per fer arribar als practics € coneixement generat des de les
disciplines basiques que apliquen el's seus coneixements a I’ educaci6. En agquest cas, €
professiona de la psicopedagogia és un expert en el coneixement i porta a |’ escola la
“veu” dels cientifics. La seva actuacid es legitima en un tipus de pensament, de
racionalitat, en qué e coneixement cientific, i les persones que en tenen, son les que
poden acotar i definir els problemes, aixi com identificar els metodes i les técniques
per resoldre’ls. L’assignacié d aquest estatus diferencial i jerarquic a coneixement
cientific sobre e coneixement practic ha servit com a base per construir un model de
racionditat lineal i técnica en la resolucié de problemes (Schon, 1993) i també per
conferir un determinat estatus social as professionals especialistes per sobre dels

practics (Escudero i Moreno, 1992) .

Aixi, i fins as anys setanta, la magjoria de projectes d’innovacié educativa es basaven
en la investigacio de les disciplines basiques i eren induits des de I’ esfera del poder
politic i ingtitucional. Eren innovacions que es feien a gran escala i tenien un resso
molt ampli, encara que també trobaven resisténcies importants per ser implantades per

aguells que estaven afectats pels canvis.
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2.3.2. Transferéncia i utilitzacié del coneixement sota la racionalitat cultural-

interpretativa

En la década dels anys setanta, i de manera progressiva, e panorama descrit
anteriorment va comencar a canviar i es va introduir una nova racionditat que

emfasitza la dimensi6 personal i cultural en els fenomens socialsi educatius.

D’una banda, es comenca a pensar que Unicament els resultats obtinguts directament
de I'estudi dels processos d’ aprenentatge en situacions reals son generalitzables a la
practica educativa. La investigacié educativa, sota la influencia de les teories
cognitives, comenga a tenir en compte les variables mediacionals que intervenen en
les situacions educatives (Bafia, 2000). S estudia el coneixement de professors i
alumnes i € paper mediacional que té aguest coneixement. Existia una preocupacio
per conéixer les dimensions que configuren el coneixement professional. La seva

possessio 0 no s entén com la clau entre professionals experts i principiants.

Posteriorment, i cap as anys vuitanta, sorgeix una visio del coneixement sobre
I’ensenyament que es fonamenta en la primacia i la legitimitat de la informacio
aportada pels docents a través de la seva experiencia personal i col-lectiva. La practica

sera objecte d’investigaci 6.

D’altra banda, el paradigma ecologic emfasitza la importancia d estudiar el significat
gue els esdeveniments que passen al’ aula posseeixen per als mateixos protagonistes, i

introdueix un tipus d’investigacié molt més interpretativa en la investigacié educativa.

Segons Colés (1996), la investigacié a partir dels anys vuitanta adopta principa ment
dues maneres de plantgar la generaciéo i |'aprofitament de les contribucions

cientifiques:

- Una primera que considera que I’ experiéncia del professor, acumulada a través de
les seves vivencies en diferents contextos i periodes, aporta una gran riquesa,
practicitat i validesa d’idees. S estudien aspectes idiosincratics i S obtenen dades

contextualitzades.
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- Lasegona sidentifica amb la investigacié sobre la practica reflexiva. EI concepte
de practicoreflexiu que proposa Schén (1993) obre una linia d’investigacio que es
preocupa per coneixer com reflexionen els professionals sobre les decisions que

prenen en la resoluci6 de problemes practics.

En e context educatiu, aguesta nova raciondlitat fa que es questionin molts dels
plantejaments defensats per la raciondlitat tecnica, com ara € fet que la percepcio que
els practics tenen de la redlitat educativa no és adequada per elaborar € curriculum, o
que el coneixement dels tedrics és suficient i adequat per desenvolupar plantejaments
adaptats a les necessitats dels centres educatius. També canvia la onsideracié del
docent i dels centres escolars, que comencen a considerar-se com a plataformes des de

les quals es pot contribuir ala creacié de coneixement.

Progressivament, es passa d’una concepcié de simple transferéncia i aplicacio lineal
de coneixements per part dels experts —i entre €ls, els professionas de la
psicopedagogia— a una concepcié molt més complexa en qué s atribueix una major
participacio i protagonisme a les institucions educatives i als subjectes que treballen
en els contextos en que apareixen els problemes a's quals cal donar resposta. Aquesta
nova concepcié comporta, per als professionals de la psicopedagogia, assumir uns
nous estils de treball, comunicacio, relacio, participacié i col-laboraci6 amb els
professors i els centres educatius. El professional de I’ educacio es convertia aixi en la
peca clau per ala intervencio psicopedagogica; es comengaven a equiparar les seves

respectives posicionsi s'iniciava una practica de treball entre iguals.

2.3.3. Transferencia i utilitzacié del coneixement basada en la reflexid en o
sobre la accid

Com assenyala Marcelo (1991), S existeix un concepte que en I'actuaitat utilitzin
meés sovint els investigadors, formadors o0 assessors de diferents procedencies i nivells
per referir-se a les noves tendéncies en relacio amb e coneixement professiona i la

formacio del professorat, aquest és el concepte de reflexio.
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Els origens d' aquest enfocament del coneixement professional se situen en el fil 0sof
de I'educacié John Dewey, que ja € 1903 havia escrit sobre la necessitat del
pensament reflexiu i Shavia ocupat del paper desenvolupat per la reflexio en
I’ensenyament. Aquest autor es referia a I’ ensenyament reflexiu com aquell en e qual
es porta a terme |’examen actiu i persistent de tota creenca o suposada forma de
coneixement a la llum dels fonaments que la sostenen i les conclusions gque atén
(Dewey, 1989, citat per Marcelo, 1991). Per Dewey, la teoria i I’andlisi l0ogica eren
una generalitzacio del proceés reflexiu gue portem a terme periodicament. Reconeixia
gue podem reflexionar sobre totes les coses en el sentit de “pensar” merament en
aguestes coses, pero gue la reflexio logica o analitica només s aplica a la resolucio de
problemes reals. Segons aquest autor, la veritable practica reflexiva es porta a terme
Unicament quan fem front a problemes reals que han de ser resolts i quan mirem de
fer-ho de manera racional. D’ aguestes idees es deriva la necessitat que els professors
siguin reflexius amb la seva propia practica.

Pero la nocio de reflexio obre la practica va ser difosa i popularitzada principal ment
per Donald Schon (1993, 1998), pel qual la genesi del coneixement professional és la
reflexio sobre la practica A través de la reflexio, els professionals docents
incrementen el coneixement sobre |’accié educativa. Per aquest autor, la reflexid en
I"acciod és el procés mitjancant el qual els practics aprenen a partir de I’'andisi i la
interpretacio de la seva propia activitat.

Aquest enfocament sorgeix a partir de reconéixer que els docents intervenen en un
medi ecologic complex. El centre i I’aula sdn escenaris psicosocials vius i canviants,
definits per la interaccié simultania de factors i condicions multiples. El treball que hi
porta a terme diariament el professor consisteix a emetre judicis i prendre decisions
segons la informacié disponible. En comptes de pensar en el paper del professor a
partir de considerar I’ ensenyament com un art o com un conjunt d habilitats técniques,
I’ensenyament es conceptualitza en funcié del rol que compleix € docent com a
responsable en la presa de decisions. En aguesta presa de decisions € docent actua de
manera conscient 0 inconscient, considerant i avaluant aternatives i valent-se de
criteris per triar una decisio determinada. El coneixement expert sobre les situacions
educatives —en part sempre singulars i dependents del context concret on es

desenvolupen— és un coneixement, en part, emergent i elaborat en el mateix escenari,
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gue incorpora els factors comuns i especifics que constitueixen les situacions
practiques. Aquest coneixement emergent és e resultat de la investigacié fluida i
guotidiana sobre les peculiaritats singulars de la situacié concreta, utilitzant com a
instruments i enes conceptuals tot e bagatge intellectua que proporciona
I’ experiéncia propia i aiena, aixi com e saber public que la cienciai la cultura posen

a disposici6 dels docents en cada época concreta.

D’aguesta manera, € coneixement professional del docent emergeix en i des de la
practica i es legitima en projectes d’ experimentacio reflexiva en e mateix procés de
construccié i reconstruccio de la practica educativa. Com diu Elliott (1991), €
coneixement expert Util i rellevant és e que Sorigina des de la reflexio, de la
comprensio situacional, del procés de reconstruccid ce la propia experiencia i del
propi pensament en indagar les condicions materials, socias, politiques i personas
gue afecten la practica. La comprensio situacional incorpora € coneixement public,

les experiéncies i les construccions prévies.

Des daguest enfocament, els docents construeixen permanentment e seu
coneixement quan entren en una conversa reflexiva (Schon, 1993, 1998) tant amb la
situacié com amb els pressuposits subjectius que orienten el seu pensament i la seva
accio en un escenari concret. Sera la reflexio en i sobre I'accio € que generara nou
coneixement. Tant la reflexio en la practica com la reflexio sobre la practica son
essencialment reactives i es diferencien pel moment en e qual la reflexid es porta a
terme. La reflexio en la practica té a veure amb els pensaments que els professors
tenen quan estan ensenyant, és una reflexio que es porta a terme a mateix temps que
es redlitza la practica. Mitjancant aguesta reflexio, els professors improvisen, resolen
problemes i aborden situacions divergents a I'aula. La reflexio sobre la practica
consisteix a reflexionar sobre una practica que ja s ha desenvolupat o en la reflexio
gue pot tenir [loc com aresultat de llegir o escoltar histories sobre la propia practica o
lapracticaaiena

Pero, com afirma Contreras (1999), la reflexio també té algunes limitacions:

“Molts dels ensenyants, com a producte de les caracteristiques de la
ingtitucio educativa i de la forma en qué es sociditzen en ella, tendeixen a

57



Capitol 2: Laintervencié i I’ assessorament psicopedagogics

limitar el seu mén d'accio i de eflexié a 'aula Com a conseqguiencia,
andlitzen i interpreten les Situacions en qué viuen la seva ensenyanca a partir
del's elements de comprensio que els proporciona € seu context més proper”
(p. 115).

Les possibilitats de reflexio dels docents estan condicionades per les estructures
ingtitucionals i per les restriccions del marc cultural i social. Per aixd molts dels autors
gue se situen en una perspectiva critica consideren que és necessari transcendir
aquests limits, anant més enlla i analitzant e sentit politic, cultural i economic de
I’educaci6 i les indtitucions educatives. En aguesta linia, i des d una perspectiva
teorica, Giroux desenvolupa la idea del professor com a intel-lectual capac d’ analitzar
criticament I’ensenyanca i de transformar-la També en aguesta linia, perd amb una
perspectiva molt més operativa, Smyth (1991) i Kemmis (1985) assenyalen que és
necessari establir processos de col-laboracié amb €ls professors per afavorir-los la
reflexio. En la col-laboracio amb e professor es poden gortar elements de reflexio
gue superin les limitacions que imposa € context situacional en que € professorat

desenvolupa la seva practica.

Smyth (1991) operativitza aquesta idea i afirma que € tipus de reflexié que han

d’ adoptar els docents s ha de basar en quatre fases:

1. Descriure: que és € qué faig?, quines son les meves practiques?

2. Informar: quin significat té e que faig? Quines teories s expressen en la meva
practica?

3. Confrontar: per que ho faig aixi? A quins interessos serveixen les meves
practiques?

4. Reconstruir: com puc canviar? Com podriafer e que faig de manera diferent?
Aquesta nova concepcié del coneixement Util per als professionals comporta, per as

professionals de la psicopedagogia, la necessitat de facilitar i promocionar espais i

dinamiques per alareflexio dels professorsi els centres educatius.
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2.4. La intervencié i I'assessorament psicopedagogics des dels models
teorics que es prenen com a referéncia

La intervencio i |’ assessorament consisteixen en un conjunt d’estrategies d actuacio
gue sovint son més facilment caracteritzables en termes del que esfai dels objectiusi
valors que son en la base d aguesta accié que no pas per la seva base tedrica. Pero e
caracter interventiu de I’ accié psicopedagogica no implica que S actui sense un marc
conceptual de referéncia, sind que, pel contrari, aquest existeix i es basa en diferents

fonts tedriques.

Aguest marc esta constituit per tot e conjunt de coneixements, conceptes i models
tedrics i metodologics dels diversos camps de la psicologia, |a pedagogia, la didactica

i lasociologiade I’ educacio, referits a

- L’ aprenentatge, |I’ensenyament i € procés d ensenyament i aprenentatge.

- Elsprocessosi condicionants de laintervencié i |’ assessorament.

2.4.1. Marcs teorics de referencia per entendre I'aprenentatge, I'ensenyament

i el procés d’ensenyament i aprenentatge

D’entre tot & conjunt de coneixement a gqué ens hem referit, actualment el més present
en la bibliografia especifica sobre |"assessorament psicopedagogic esta constituit
fonamentalment per teories educatives, del desenvolupament i de I’ aprenentatge. En
aguestes teories, els temes clau sdn els individus (estudiants i professors), les seves
capacitats, els processos d ensenyament i aprenentatge, els centres escolars, €
curriculum, les activitats de planificacio i avaluacio, els processos de canvi i millora
educatius, etc.

D’altra banda, la perspectiva constructivista de I’ ensenyament i |’ aprenentatge és la
perspectiva dominant en la bibliografia actual. Coll (1990, 1996), Monereo i Solé
(1996), Solé (1998), Marches i Martin (1998), entre altres autors, han assenyalat la
importancia de I’enfocament constructivista com a eina explicativa dels processos

d’ ensenyament i aprenentatge escolar.
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Aquesta perspectiva —que engloba diferents desenvolupaments psicologics que
comparteixen una concepcid de la persona com a ésser social que es construeix
internament i externament a través dels vincles que estableix amb els que I’ envolten—
ha estat adoptada per les propostes curriculars per a I’ensenyament obligatori, i ha
acabat imposant-se no homés en la investigacio educativa, sind també en la manera
d’ entendre els processos d’ ensenyament i aprenentatge.

Aquest enfocament o perspectiva concep e subjecte com a constructor actiu del
coneixement, |I’ensenyament com una guda a I'activitat mental constructiva de
I"alumne, imprescindible per al seu desenvolupament individual i la seva socialitzacio,
i I'escolaritzacié com e mecanisme fonamental que permet a I'individu passar a

formar part com a membre actiu del grup socia a que pertany.

Professor, alumne i contingut formen el's el ements constitutius del “triangle interactiu”
gue caracteritza tot aprenentatge escolar. Aquest “triangle interactiu” es conforma
com un element clau danalis i comprensié dels processos de construccidé de
coneixements a |’ escola. D’ aquesta manera, comprendre com aprén un alumne suposa
tenir en compte els aspectes personals —cognitius i afectius— i també analitzar les
caracteristiques del contingut escolar i I'activitat del professor com a mitjancer

imprescindible entre I’alumne i & coneixement.

Els coneixements son una construccié socia que es van elaborant, amb la participacio
activa dels subjectes que aprenen, en les situacions d'interaccié social i através de la
comunicacio amb els altres. La comunicacio i la interaccio entre adult-alumne i entre
alumne-alumne que es porten a terme a les aules segons diferents estructures de
participacio, es consideren actualment com la base del procés d ensenyament i
aprenentatge. Els altres, és a dir, els agents educatius implicats, i les estructures de
participacié a través de les quals es comuniquen i interactuen, tenen un important
paper a I’hora de possibilitar a qui apren I'apropiacio de les formes de dir i fer
habituals respecte a un coneixement concret. Fan un paper de mediacié entre els
sabers culturalment construitsi el subjecte que aprén, ja que faciliten tant I’ apropiacio
d’una manera particular d’interpretar el que altres diuen i fan, com I’ apropiacié d’un
saber fer i d'un saber dir &l que esfa
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Aquesta mediaci6é hauria d'incloure la negociacio dels significats de les accions que es
porten a terme de manera conjunta, la negociacio de les regles o les normes que
impliquen aguestes accions, la negociacié dels dgnificats que s intenten compartir,
aixi com la cessi6 del control del professor a |’alumne sobre alo que realitzen junts,

per tal que progressivament |’ aprenent sigui més autonom.

D’ aguesta manera, es considera que tota construccié mental és una construccio social,
el context social retroalimenta les interpretacions que €l subjecte fa de la redlitat | va
creant signes, senyals, indicadors a través dels quals les persones van aprenent a
construir i reconstruir e moén i a actuar-hi. La interaccié amb el nedi, que inclou
sempre altres persones, resulta clau perque I’ aprenentatge i e desenvolupament es
produeixin. Com també ho és la manera com interactuin entre ells, ja que aixo

determinara que €l desenvolupament es produeixi d’una manera o una atra.

En el context escolar, i des d’' aguesta aproximacio teorica, I’ ensenyament ha de ser un
acte de construcci6 social i no de transferencia d’informacié, un procés que comporti
reflexio, negociacié de significats i intercanvi d experiéncies, on I’'dumne és €
creador actiu del saber i e principal protagonista del procés d ensenyament i
aprenentatge. El professor és un facilitador del didleg i de les condicions que
afavoreixen el procés d aprenentaige. També en aguest context es reconeix la
intervencié d atres agents educatius implicats en I’ aprenentatge, en la reglaboracio i

la construcci6 de conei xements.

2.4.2. Marcs teorics de referéncia per entendre els processos i condicionants

de la intervencio i 'assessorament

Observem en la bibliografia especifica que els diferents autors adopten i assenyalen
diferents marcs teorics de referencia per a la intervencio i |’ assessorament
psicopedagogics. Aixi, Monereo i Solé (1996) situen les concepcions tedriques de
referencia en la intervencié psicopedagogica en un continuum. En un dels seus
extrems hi hauria les concepcions basades en les teories intrapsiquiques i
individualment centrades, i en I'atre extrem, les concepcions i les teories que

subratllen e paper de I’entorn psicosocia i les interaccions dels individus i els
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sistemes amb aguest entorn. Per aguests autors, |’adopcié d’un referent conceptual o
un atre determinara tant la interpretacié que I'assessor fa de les situacions en qué
actua com € rol que adopta i les activitats que portara a terme. Per la nostra banda,
pensem que cal matisar aquesta afirmacio, ja que considerem que els professionals no
sempre sOn tan coherents ni la seva actuacié tan consistent amb un marc tedric
determinat. Els marcs teorics assumits poden determinar I'enfocament general de
I assessorament, pero no poden ser considerats com una font de determinacio de tot el
gue fan o de totes les decisions que van prenent €l's participants en |’ assessorament. En
I" assessorament, com en qualsevol altra activitat social, les idees i accions que
S activen estaran condicionades per |’ intercanvi i la negociacio dels punts de vista que
Sestableixen en una Situacio concreta entre I'assessor i els docents. Seran €ls
participants en les situacions d assessorament els que aniran elaborant €l significat del

context i els que decidiran elsrolsi les activitats pertinents.

També Gordillo (1995) i Marchesi i Martin (1998) fan referéencia als diferents marcs
tedrics que engloben propostes per a la intervencié psicopedagogica. Aquests autors
assenyalen que la intervencié psicopedagogica s ha fonamentat en diverses fonts
tedriques, algunes de les quals son clarament psicologiquesi d’ atres més relacionades
amb altres ciencies socials.

Per Gordillo, aquestes fonts son: els models dinamics, conductuals, cognitius,
humanistes, sistémics i constructivistes. Per la seva banda, Marches i Martin
destaguen, per la incidéencia que han tingut, els models segients. € clinic, €

psicometric, €l sistemic, I’ organitzatiu i €l constructiu.

Tots aquests son marcs conceptuals més generals, elaborats amb diferents objectius,
perd que son capacos d'oferir un marc de referencia a les tasques de suport i gjuda.
Aquests models teorics tenen un grau diferent de generalitat i ofereixen explicacions
diferents del funcionament dels processos d’ gjuda. També adopten diferents focus
d’atencio, de manera que, mentre que |I’enfocament clinic se centra en I’aumne, la
teoria constructivista dedica el seu focus d'atencié en la interaccié professor-alumne.
Aquests models no configuren necessariament practiques o técniques d’intervencio
alternatives o antagoniques. Aixi, per exemple, des del constructivisme no s assenyala

cap técnica o practica especifica, totes les técniques i practiques sbn camins possibles,
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perd sense considerar-ne cap de necessaria o0 imprescindible. Des d aguesta
perspectiva tedrica, cada professional pot ser més 0 menys expert a utilitzar unes
tecniques o pot preferir unes practiques sobre altres, perd aguesta predileccio té més a

veure amb la seva propia historia que amb e marc teoric que s adopti.

Seguirem €els autors abans esmentats en la revisié d’aguns dels diferents models

teorics:

Models psicometrics o clinics

Aquests son els dos marcs tedrics més tradicionals en la intervencié psicopedagogica.
Tots dos se centren en les persones considerades individualment, perd mentre que el
psicomeétric pretén conéixer les capacitats i les actituds de les persones per poder
orientar-les, € clinic s orienta més a conéixer els aspectes psicologics dels alumnes
gue presenten alteracions del desenvolupament, trastorns emocionals i problemes
d’ aprenentatge. La intervencio psicopedagogica S adreca a aguests alumnes i les seves
actuacions principals estan relacionades amb e diagnostic i la presa de decisions

respecte a la terapia.

Models humanistes

Dins els anomenats models humanistes s agrupen diferents enfocaments d’ ajuda no
directiva. Tots se centren en la persona i en € rebuig de |’ autoritat del professional.
Sassumeix que els assessorats tenen capacitat per resoldre la magoria dels seus
problemes i I'assessor pot gudar-los a incrementar la confianca basica en els seus
propis recursos. Dins aquests models es poden diferenciar dues posicions basiques:
una en la qual larelacié basada en la comprensié empatica té un paper fonamental i

una altra en queé es destaca també la importancia del's recursos técnics.

Model sistémic

En aguest model es té en compte la naturalesa interactiva dels problemes i es dona
importancia a context on es produeixen. S abandona la visié mecanicista-causa dels
fenomens per accedir a una visié sistemica, global. Els aspectes intrapsiquics deixen

de ser I'objecte d'estudi i passen a ser-ho els sistemes relacionals en que I'individu
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esta immers. En agquest context, e simptoma no és una manifestacio exterior d' una
patologia interna del subjecte, sind que es ressalta e seu significat de comunicacio en
el marc del sistema relacional. Els sistemes sOn grups que tenen la seva historia,
organitzacio i caracteristiques propies.

Aquests models centren els seus objectius en la modificacié dels patrons d’interaccio
interpersonal. Deixen de pensar en una unitat individua per centrar-se en unitats
socias: aquelles que defineixen el problema. Els simptomes es consideren expressions
disfuncionals del sistema, de manera que, en la seva aplicacio a |’escola, els models
sistemics intenten explicar els problemes dels alumnes des dels contextos en els quals
es desenvolupa la seva vida quotidiana: la familia i I’escola. També des d aquests
models s'ha abordat el desenvolupament organitzatiu dels centres recollint les
aportacions de la teoria de camp del psicoleg social Kurt Lewin, encara que la seva

aportacié ha estat menys important que la dels anomenats “models organitzatius’.

Models organitzatius

Per aquests models, les dificultats que poden experimentar les persones apareixen en
un sistema ampli en & qual es doten de significat. Cal treballar amb aquests sistemes
entesos com a organitzacions. Aquests models tendeixen a l'estudi i €
desenvolupament de I’ organitzacio a través dels seus equips de treball: els problemes
de les organitzacions s'han de resoldre incorporant a procés tots els membres de
I’ organitzaci6. El desenvolupament organitzatiu es refereix a canvi planificat de les
ingtitucions. La planificaciéo suposa que €l canvi s ha originat per una decisio del
mateix sistema amb I’ objectiu de millorar € seu funcionament. La intervencio pretén
millorar la comunicacioé en |’ organitzacio, la cohesié dels grups, |’ operativitat en €l
treball...

Model constructivista

El constructivisme com a posicio epistemologica, sobre com sorigina i com es

modifica el coneixement, es fonamenta en els postulats seguents:

1. El subjecte construeix €l coneixement en interaccié amb la vida social i cultural.

Les persones construeixen e seu coneixement en escenaris socioculturals compartits

per altres persones. En aguests escenaris, i seguint determinats formats interactius i
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tipus de discursos, les persones negocien una representacio compartida dels fets as

guals atribueixen uns significats corcrets.

L’ origen dels significats que atribuim al's esdeveniments se situa en la cultura, e qual
assegura la seva negociaci6. Conéixer és construir significats compartits. Com
assenyala Bruner (1991), & coneixement cultura de les persones incorpora pautes per

organitzar la propia accio, per dotar de significat i interpretar les accions socials.

2. El coneixement és el resultat de I'accié del subjecte sobre la realitat i esta

determinat tant per les propietats del subjecte com per les de la realitat.

La interaccio és un procés de transaccio i hegociacio continuada de significats en que
les persones implicades tenen interessos i expectatives matues. Aquest procés es dona

en un marc de cultura compartit, el qual possibilitala comprensio entre elles.

La identitat no preexisteix en la interaccié social, sind que sorgeix a llarg d’ aguesta

interaccio, atraves de les respostes dels altres cap a un mateix i cap as atres.

Els significats i la identitat mobilitzada en les interaccions dependran del context o
situacio en que tenen lloc i en la manera com les persones negocien € significat que
donen a context. Es amb €ls atres que construim el context que dona peu a les
activitats que hi portem a terme, al mateix temps que construim la nostra identitat en
aquell context. En aquest sentit és que Ibafez (1989) afirma que ens construim a

nosaltres mateixos.

Aquest espal en gue les persones estableixen un moén comu de significats compartits

per poder interactuar i comunicar-se és el que s’ haanomenat “intersubjectivitat”.
3. Concepte de realitat
La redlitat social és construida per I'accid de les persones i es pot conéixer a partir de

la comprensio, basant-nos en la recollida de dades que ens acosten al llenguatge i les

relacions dels diferents agents involucrats.
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Per a la intervencié i |’ assessorament psicopedagogics, assumir una posicio
constructivistaimplica, entre altres coses.

- Questionar € principi de I'objectivitat com un dels pilars de la intervencio
tradicional. Laintervencié mai no és neutrai allo que es considera normal o optim

jano es considera un fonament indiscutit, Sind que es torna ideol ogic.

- Assumir una concepcio diferent del que significa intervenir en les redlitats socials.
Des d'aguesta perspectiva, € professional de la psicopedagogia £mpre porta a
terme la seva actuacié com a participant en interaccié. La persona que intervé no
ho fa des d'una posicio distant, com si pogués entendre les situacions socias de
manera independent de la seva propia intervencio. El professional forma part de la

situacié que intenta entendre o del problema que intenta resoldre.

- Entendre que les necessitats educatives o les situacions deficitéries a les quals cal
donar una resposta no sdn una cosa real, objectiva i preexistent, Sn6 que es
consideren com una cosa construida o per construir en els mateixos contextos en

gueé es generen.

Des d' aquesta perspectiva, |’ assessor es torna un practicant reflexiu (Schon, 1993). La
nocié de practicant reflexiu esta lligada a la postulacié d’'un tipus especia de
coneixement que esta relacionat amb la tasca que desenvolupa, el “coneixement en
accio”. Aquest coneixement és aquell al qual tenim accés quan estem desenvolupant
una certa tasca en condicié d experts. Només estem en condicié d accedir a nostre
coneixement en accié quan realitzem les accions. Aquesta hocio guestiona la tradicid
epistemol 0gica que postula que € practicant es mou en la seva accio des d'un terreny
abstracte de les teories per arribar després al camp més concret de I’ aplicacié. Schén
postula que hi ha certes teories d’Us que sembla que tenen més importancia com a
instruments guia en la practica, encara que les possibilitats d’ articular-les verbalment
siguin més pobres. Sovint, quan es vol reflexionar sobre la practica, S utilitzen
argumentacions que tenen el seu origen en tradicions socials, culturals o ideologiques
i sdn més un reflex d’ aguestes tradicions que de la seva propia practica. D’ aquesta
manera, les teories, els models, es converteixen en e llenguatge organitzador de la

practica, pero no sonel fonament de la practica.
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2.5. La intervencié i [I'assessorament psicopedagogics des de
I'estructura d’interaccié que es construeix entre els assessors i els
assessorats

Dins la revisé de les diferents perspectives conceptuals, per caracteritzar la
intervencio i |’ assessorament psicopedagogics ens referirem ara a una perspectiva
capac daproximar-nos as aspectes relacionals i pragmatics de la tasca

psicopedagogica: |’ estructura d’ interaccié que es construeix entre les parts implicades.

Des d’ aquesta perspectiva, es configura € que per nosaltres son les tres grans linies en

la manera de desenvolupar laintervencio i assessorament psicopedagogics:

» La primera daguestes linies |'anomenarem “assessorament psicopedagogic
dirigit”, perqué son intervencions que majoritariament son planificades i portades
a terme pels professionals de la psicopedagogia. Aquestes intervencions solen
centrar-se en € psicopedagog, que és qui diagnostica i aporta solucions as
problemes perqué datres les apliquin. L’objecte de la intervencid i

I’ assessorament son €l's individus amb problemes o amb algun tipus de mancanca.

» La segona I’anomenarem *“assessorament psicopedagogic facilitador”, ja que se
centra en @ punt de vista de la part assessorada. Basicament € sentit de les
decisions i de les accions de canvi provenen de la iniciativa de I’ assessorat.
L’ assessor, en aquesta manera de construir la interaccio, mira d’ gjudar |’ assessorat
a través de tecniques no directives, perque sigui €ll mateix qui diagnostiqui € seu

problemai trobi les solucions adequades.

» La tercera linia és la que hem anomenat *“assessorament psicopedagogic
participatiu”. En aquesta linia es considera que les persones que estan afectades
per algun tipus de problema educatiu han de ser part de la solucio d aguests
problemes. S estableix una interaccio d'interdependencia entre la part assessora i
la part assessorada. La presa de decisions és consensuada i la solucio als
problemes és compartida i exercida per I'assessor i I'assessorat en condicions de

responsabilitat compartida.
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Dedicarem aquesta part del treball a revisar aguestes tres grans linies en

| assessorament psicopedagogic.

2.5.1. La intervencio i 'assessorament psicopedagogics dirigits

En aguest primer apartat revisarem |'assessorament psicopedagogic dirigit pels
professionals. Aquesta primera manera de construir la interaccié entre assessor |
assessorat esta constituida per una gran varietat de practiqgues amb les quals els
professionals treballen per buscar solucions a problemes educatius identificats,
responent a demandes que poden provenir tant de les persones com dels grups,

institucions educatives o de I’ Administracio.

Laidea principal d’ aquesta perspectiva de la intervencio és que, davant una demanda
concreta, I'accid de les persones preparades professionalment i tecnicament produira

canvis en la situacio educativa i personal de les persones sobre les quals S actua.

S'intervé sobre problemes concrets que apareixen en € procés educatiu i que
habitualment es materialitzen en col-lectius especifics (alumnes amb dificultats
d  aprenentatge, problemes de discipling, etc.). La intervencio fa émfasi en la millora
de I’estat individual de la personai no en unatransformacié del sistema.

La intervencié defineix un tipus d assessorament centrat en € punt de vista de
I assessor. Es €l qui interpreta i defineix, d acord amb els seus marcs conceptuals, la

reditat de |’ assessorat, i en determina les discrepancies i necessitats.

L’ assessor, en aquesta manera de construir la interaccié, respon a un model d’ expert
gue diagnostica 1 proposa solucions. La legitimitat de |’ assessor procedeix
fonamentalment del coneixement que té, ja que és aix0 € que e capacita per
reconeixer i definir els problemesi per determinar els metodes de soluci 6.

Revisarem aa els diferents models d'intervencio desenvolupats en la perspectiva de

les intervencions psicopedagogiques dirigides.
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A. Intervencio com a orientacio

Bisquerra (1992) assenyala e naixement de |’orientacié a principis del segle XX i

Frank Parsons com d professional que utilitza per primer cop € terme “orientacio”

per referir-se a “I’ orientacid vocacional”. L’ orientacid en aguests inicis estava lligada
al gidance, una tasca enfocada preferentment cap a tasgques d’ orientacié professional o
vocaciona, i era entesa com una activitat puntual que es portava a terme en un
moment determinat del cicle vital, generalment en I’ adolescéncia o en el moment en
queé la persona havia d’ escollir una professid. No estava lligada, per tant, ni al’escola
ni a curriculum educatiu. Posteriorment Davis defensara I’ orientacio vocaciona de
manera integrada en e curriculum escolar i finalment Kelly introduira el terme
d orientacié educativa per assenyalar que I’ orientacié s havia de dirigir a ajudar
I’'dumne tant en I'élecci6 d'estudis com en la solucié de problemes d'gjust o
d’ adaptacio al’ escola.

En aguest context, i durant els anys trenta, s'introdueix € concepte de counseling com
a procés d' gjuda individualitzat, que sera assumit per |’orientacié educativa en un
intent d’ampliar I’ambit de I’ orientacio, originariament lligat de manera exclusiva a
I’ambit professional. EI counseling, com a procés psicologic d gjuda, va tenir una
amplia acceptacio i progressivament va tendir a ocupar € lloc dels procediments
classics d’ orientacio. Segons Bisquerra, a partir d’ aquesta epoca |I’emfasi posat en els
aspectes vocacionals es tradllada a la psicoterapiai a psicodiagnostic. Posteriorment, i
cap als anys cinquanta, es torna a ampliar €l concepte d’ orientaci6, aguesta vegada a
partir de les teories psicologiques sobre € desenvolupament huma. Es desenvolupen
les teories del “desenvolupament per a la carrera’, que pretén una orientacié a llarg
de tot € cicle vita i que inclou totes les arees de la persona. En la mesura que
I’oriertacié s'’ha anat aproximant a la psicologia, s'ha assimilat a la intervencié
psicopedagogica fins al punt que sovint aquests dos termes S utilitzen de manera

indistintatot i existir diferéncies notables entre assessorament i orientacio.

Ampliarem més extensament el tema de I'orientacio en un altre apartat d aquest
treball. Ara només assenyadarem, com afirma Rodriguez Romero (1996), que
I’ orientacio treballa amb subjectes amb “desavantatge” respecte a I’ orientador. Es a
dir, que la persona que rep I’ orientacio, a causa de la seva minoria d’ edat, la seva

cultura, classe social, étnia 0 caracteristiques personals, sol tenir menys poder per
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definir els termes de larelacié amb I’ orientador, i 1a dependencia respecte al seu saber

i les formes en que aquest saber es desenvolupa és marcadament manifesta.

B. Intervencié com a intervencio psicologica a I'escola

El terme intervencio psicologica a |’ escola apareix cap as anystrentai fareferénciaa
la intervencié que portaven a terme els psicolegs a |’ escola, aixi cm als suposits que
inspiraven aquesta intervencié, que sempre havia tingut una important connotacio
terapeuticai de tractament de casos problematics. Com assenyala Solé (1998), quan la
psicologia es consolida com a disciplina cientifica i comenca a consolidar-se en la
seva dimensio teoricoconceptual, es veu en la necessitat d'afrontar els problemes
practics que apareixien en diferents ambits. Aquesta situacié també es va donar en €l
cas de la psicologia de I’ educacid, encara que aguesta disciplina psicologica sempre
havia estat considerada com una disciplina aplicada i fonamentada en |’ aportaci6 del
coneixement i les estratégies psicologiques als contextos educatius per resoldre €ls
problemes que sorgeixen en aquest ambit. El psicoleg escolar va intervenir en les
escoles primer com un técnic equipat amb procediments i tecniques de diagnostic a
partir dels quals oferia recomanacions precises respecte a procés educatiu dels
alumnes. Després, i d'acord amb els seus diagnostics, aquests professionas també
dissenyaven programes d'intervencié per al tractament i la recuperacio de les
dificultats d' aprenentatge. El counseling, o intervencié directa sobre persones amb
dificultats o problemes, tindra també una important influencia en els psicolegs que
actuen a les escoles, ja que, a través del counseling, pretenen intervenir en es
problemes i no Unicament diagnosticar.

El counseling, que també s anomenara assessorament directe, és una tecnica basada
en un enfocament clinic i en larelacié individual i directa de I’ assessor amb la persona
gue té & problema o les dificultats. S assumeix a través dels models teorics que tenen
el seu origen en laclinicai la psicometria. Aquests dos enfocaments teorics se centren
en les persones individualment considerades, perd mentre que el psicométric busca
coneixer les capacitats i actituds de les persones per poder orientar-les, € clinic
S orienta també a coneixer els aspectes psicologics de les persones, en aguest cas dels
aumnes que presenten alteracions del desenvolupament, trastorns emocionals i

problemes d aprenentatge. La intervencié s adreca a aquests alumnes. Les tasques
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principals que assumeixen els professionals son e diagnostic i la presa de decisions
respecte alaterapia. En general es fa una aplicacio del conelxement generat per altres
arees (de salut i trastorn mental de base medica) a la solucié dels problemes que
planteja la practica escolar.

Qualsevol alteracio o disfuncionalitat en I’ aprenentatge S interpreta com un signe de
trastorn en la capacitat intel -lectua de I’alumne, que ha de ser diagnosticat i ha de ser
objecte de tractament. Aquest model va rebre critiques importants des daltres
enfocaments, en els quals s accentuen aspectes diferents de la intel ligéncia i també
susceptibles d'explicar les diferécies entre els aumnes. Aixi van comencar a
redlitzar-se a I'escola intervencions clarament influenciades per una orientacio
psicodinamica, fenomenologica o conductual, perd sempre des d aproximacions
centrades en la persona.

El counseling, com a estil tradicional d actuacié, es manté com a forma d’ intervencio
sense gaires modificacions fins que als anys setanta comencen a apareixer critiques
molt importants a aquesta manera d’ actuar (a tall d’ exemple, ca esmentar I'impacte
que van tenir les critiques que Selvini Palazzoli va fer a aquest tipus d’intervencio en

e llibre El mago sin magia, publicat € 1987).

En aquesta linia de revisio critica van anar sorgint reflexions i propostes en que es
defensava un canvi substancial del rol i les funcions del psicoleg que actua en la

realitat escolar.®

L E1 1980 I’ edlitorial de larevista Infanciay Aprendizaje (niim. 9) expressa la seva visi6 de lasituacié de
la psicopedagogia espanyola. En I’ editorial es parteix de la conviccid que la psicologia ha de contribuir
en profunditat a la millora de I’educacid, al mateix temps que es manifesta la insuficiencia de
“I"instrumental teoricopractic” per donar resposta a les demandes que en agquell moment es feien als
professionals que treballaven en el camp educatiu. L’ editorial reivindica una psicopedagogia propia de
manera que lainvestigaci6 se centri en lanostra propiarealitat i no en mimetismes de altres realitats.
En lamateixarevista, César Coll, com a membre del Grup d’ Investigacions Psicopedagogiques, publica
una sintesi de les propostes sorgides al 1r Seminari d'Investigacions Psicopedagogiques. S hi
argumenta la necessitat d aplicacio de la investigacio de la psicologia a I’ educacid i I aplicabilitat del
coneixement de la psicologia de I'educaci6. Assenyala la necessitat d’adoptar una perspectiva
situacionista i processual dels processos educatius, la importancia dels continguts d’ aprenentatge en la
tasca dels psicopedagogs i centra I'objecte de la investigacié psicopedagogica en I'estudi de la
interaccié professor-alumne.
“La psicopedagogia y € psicopedagogo aparecen, pues, profundamente comprometidos con el desarrollo
mismo de los procesos educativos. Ya no podra limitarse a una consideracion de los instrumentos
intelectuales del alumno ni aun andlisis de los errores o de los fracasos. Tendra que incluir a maestro junto
a alumno y los aprendizajes escolares junto alos instrumentos cognitivos® (C. Coll, 1980: 69).
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La intervencié basicament clinica centrada en el psicopedagog com a expert que
diagnostica i etiqueta problemes individuals i aporta solucions externes perque d’ altres
les apliquin entra en una crisi profunda, al mateix temps que comencen a ampliar-se
les perspectives d'intervencié i a aparéixer noves formes d'intervenir, com les
intervencions en grup o group counseling, € peer counseling o intervencio per
programes (Bisquerra, 1998), en les quals no es modifica el protagonisme del

professional respecte a les persones intervingudes.

A les actuacions centrades en els alumnes que tenen problemes es comencen a afegir
actuacions que tenen un caracter més global i que tenen en consideracio |’entorn
(escola, pares, aula, professor) com a espai problemai com a via d'influéncia directa

sobre els alumnes.

Les noves idees també arriben al mén educatiu, on es pot observar que, a partir de la
Llei genera d educacié dd 1970, es van prodigant de manera progressiva i creixent
els discursos que tendeixen a flexibilitzar i descentralitzar el desenvolupament
curricular, fins que e 1989 I’ Administracié educativa, a través del Marc Curricular
per a la Reforma del Sistema Educatiu, proposa un curriculum molt més obert,
flexible i descentralitzat que e que havia existit fins a moment. També es proposen
un seguit de mesures com a factors de qualitat educativa, entre les quals destaquem els

serveis de suport intern i extern als centres.

Poc després, i amb els canvis promoguts per la reforma del sistema educatiu i la
LOGSE, € professorat es constitueix com €l protagonista del disseny curricular. Amb
aguesta nova llei del sistema educatiu, els professors han de passar d’un enfocament
de I'ensenyament que emfasitza la funcid selectiva a una atra concepciéo que
n’aprofundeixi €l caracter comprensiu. Han de passar d’ actuar des d’'un model basat
en e principi d homogeneitzacio a fer-ho des de models didactics que permetin fer
front a la diversitat d'una manera integradora. Des d’ aguesta perspectiva es pretén
millorar les respostes educatives, € curriculum, i gustar-los a les necessitats de tots
els alumnes. Aixo implica, per part del professor, € canvi en moltes de les practiques
gue tradicionament es porten a terme als centres educdius i, per part del
psicopedagog, € fet de comptar amb una serie de coneixements i d estratégies

d’intervencid que no havia necessitat fins aleshores. Per al professorat, assumir aguest
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objectiu ha comportat a la practica resistencies i dificultats importants, de manera que
I’administracio educativa ha prioritzat I'’ambit de I’ gjuda al professorat en I’ gjustament
i lamillora de les respostes educatives, com |’ambit preferent al qual s ha d’ adrecar la

intervenci6 psicopedagogica.

Per la seva banda, €ls professionals de la intervencid psicopedagogica, conscients de
les limitacions que el model clinic tenia en el context educatiu (JiménezGéamez i
Porras, 1997), troben en els avencos de la investigacio en psicologia de |’ educacid i de
la instruccio, un marc de referencia capag d explicar els diversos factors i dimensions
implicats en els processos d ensenyament i aprenentatge (Coll, 1996). Aquest marc
teoric és e que s adopta com a base de laintervencio i I’ assessorament en el marc que
dibuixala LOGSE.

Per donar resposta a aquesta nova sSituacié, la intervencidé i |’ assessorament

psi copedagogics adopten nous models d’intervencio.

2.5.2. La intervencio i 'assessorament psicopedagogics facilitadors

Com ja hem comentat, aguesta manera de desenvolupar |’ assessorament es defineix
pel fet d'estar centrat en e punt de vista de |'assessorat. La responsabilitat de
I’ assessorat N0 NoMeés es projecta sobre la decisio de rebre o no |’ gjuda assessora, Sind
gue afecta també els objectius i els continguts de |’ assessorament. S assumeix que és
el professor o la ingtitucié educativa els que coneixen millor els seus problemes, les
seves necessitats, aixi com quines son les millores necessaries per donar-hi resposta
(Verloop, 1992). L’ assessor gjuda |’ assessorat a comprendre ks situacions i a actuar
per millorar-les. El procés d assessorament, per tant, ha de ser molt flexible i ha de

respondre a les caracteristiques de les situacions i els assessorats.

Revisarem ara el model de consulta, perqué aquest és el model que més s gjusta a la

linia de |’ assessorament psicopedagogic facilitador.
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A. Intervenci6 segons el model de consulta

El terme assessorament es relaciona habitualment amb els termes consultation i
advisory service, que fan referencia a la practica d aconsellar, recomanar o fer
suggeriments per part d'un professional a atres persones que sol-liciten aquests
serves. El terme consultation s ha utilitzat preferentment en e camp de |I’empresa, la
salut, la indistria o les organitzacions, mentre que € terme adviser sha fet servir
especialment en |’ambit britanic i sol assignar-se a agents educatius que realitzen

carrecs d’inspeccio.

La intervencio i |’ assessorament basats en € mode de consulta fan referéncia a una
relacio entre un professional de laintervencio i I'ajudai una persona, grup o institucio
gue necessita aquesta gjuda. Per la seva banda, qui consulta és qui proporciona gjuda
directa a un client, de manera que el consultor ho fa de forma indirecta respecte a
aguest client (Gallessich, 1982). L’ accio de |’ assessor no recau directament sobre els
usuaris dels serveis, sind que ho fa de manera indirecta, ja que es treballa amb els
professionals d'aguests serveis amb |'objectiu d'incidir en la seva capacitacio
professional. Per aix0 la naturalesa triadica que sovint adopta el procés d’intervencio i
assessorament, ja que qui demana el suport s adreca a |’ assessor no per plantgjar-1i un
problema personal, sind en representacio d’ algun servei, programa o recurs. També és
un element distintiu de |’ assessorament e fet que es treballa unicament sobre alo que

ha estat sol-licitat, sense referéncies a altres possibles problemes.

La consulta té, per Bisquerra, Alvarez, Cruz i Jiménez (1998), dues fites basiques:
augmentar la competéncia del consultant en les seves relacions amb e client i
desenvolupar les habilitats necessaries perque el consultant sigui capac de resoldre per

S mateix problemes similars en € futur.

En aguesta linia, Aubrey (1990) defineix I’ assessorament com un servei indirecte que
es produeix entre dos professionals d’ estatus similar. Per aquest autor, |’ assessorament
Sinicia a peticié de |’ assessorat, que té total llibertat per acceptar o rebutjar aquesta
guda, i implica assessor i assessorat en una relacié de caracter confidencial i

simétrica.
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Per Aubrey (1990), la consulta és un procés de resolucié de problemes amb dos
objectius: gjudar els consultants a adquirir coneixements i habilitats per solucionar
problemes, aixi com gjudar-los a posar en practica e que han aprés perque €ells

mateixos puguin gjudar un tercer: el client.

Per la seva banda, Sanchez Vidal (1988) assenyala que la consulta és una estratégia de
treball que pretén la reforma dels sistemes socials (no la seva ruptura o canvi radical),
mitjancant el canvi o la renovacio dels seus programes, i la millora o ampliacié de la
capacitat de treball dels agents implicats amb |’ objectiu de millorar la resposta que

proporcionen als col -lectius atesos.

Segons Rodriguez Espinar et a. (1993), |’adopcié del model de consulta per part dels
professionals que actuen en |’ambit educatiu comporta un canvi d’ actitud per part del
professor, en la mesura que passa a considerar |’ assessor com una font de recursos i

suport per augmentar les seves competencies i facilitar-1i la tasca docent.

Autors com Egan (1985), Blocher i Biggs (1986), Sanchez Vidal (1988), Camacho i
Mendia (1998), Bisquerra, Alvarez, Cruz i Jiménez (1998) o Pérez Blasco (1998)
estan d'acord a assenyalar que en aquesta tecnica és molt important dominar les
habilitats de comunicacio efectiva, les habilitats socials i de comunicacio
interpersonal, aixi com la majoria de les habilitats comunicatives i relacionals
implicades en |’ assessorament directe o counseling. Gordillo (1995), per la seva
banda, comenta que €l tipus de relacié gue s'estableix entre consultor i consultant ha
de ser oberta, confiada i voluntaria, ha de ser una relacié basada en € respecte mutu,
en la creenca que e consultant sera capac dactuar per S mateix i en la seva
participacio activa. Nieto (2001) assenyala que |’ assessorament segons € model de
consulta es desenvolupa a partir dels interessos i les preocupacions dels professors.
Aquests son €s Unics que estan legitimats per determinar les fites i els mitjans.
L’ assessor ha de vigilar per no imposar les seves idees o influir en les seves decisions.
Segons aquest autor, |'assessor ha d’establir els mecanismes a través dels quals €
professor pugui reflexionar de manera ordenada i sistematica. Ha d' ajudar €l professor

a diagnogticar la situacié a través de la recollida de dades i dd plantgament de
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guestions per a la reflexi6, ha d gudar en la identificacio de recursos i ha de proposar

solucions que Unicament seran adoptades sota la responsabilitat del professor.

La consulta com a técnica d'intervencié ha tingut un desenvolupament important en
diferents camps de la psicologia, entre els quals se sol destacar € de la salut menta i
la psicologia de les organitzacions. Revisarem a continuacio el desenvolupament que
la consulta ha tingut en aquests ambits, ja que $n els que han influit més en la

intervencio des de la perspectiva que estem abordant en aguest moment:

La consulta en salut mental

Les bases tedriques i practiques de la consulta en salut mental han estat formulades
per Gerald Caplan (1970) en la seva obra The Theory and Practice of Mental Health
Consultation, on la defineix com un procés de interaccio entre dos professionals, en el
gual I’assessorat invoca I’ gjuda de |’ assessor en relacié amb un problema de treball

actual en que té agunadificultat.

El desenvolupament de la consulta en salut mental S'inicia després de la Segona
GuerraMundial, com a alternativa a la prestacié de serveis clinics tradicionals en salut
mental, amb la qual es pretén gudar professionals i paraprofessionals en la seva
relacio d’'ajuda amb les persones susceptibles d'utilitzar els serveis de salut. La
consulta apareix com a practica en aquest ambit per raons de rendibilitat, ja que es

buscava ampliar les repercussions dels tractaments directes als clients de lainstitucié.

Com assenyaen Figg i Stoker (1990, citats per Rodriguez Espinar, 1993), I’ objectiu
de la consulta en I’ambit de la salut mental pretén gudar e consultant a afrontar
cadascuna de les dituacions problematiques que se li presenten en la tasca
professiond, a través no només de la informacié i formacid, sind provocant canvis o
generant noves actituds en les relacions que s estableixen entre e consultant | €
client.

En aguest camp la consulta assumeix un caracter preventiu i proactiu i es porta a

terme através d'una relacio interpersonal no jerarquica.
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Dins aguest camp de salut mental, Caplan va descriure quatre tipus de consulta, en

funci6 dels destinataris de la intervencio:

- Centrada en € client: en la qual € consultor guda & consultant a comprendre
millor el client per proporcionar-li un servei optim.

- Centrada en e consultant: e consultor procura millorar e coneixement i les
habilitats del consultant de manera que la tasca d’ aguest sigui més efectiva.

- Centrada en e programa: e consultor proporciona la planificacié i guda
necessaries per ala posada en practica d’ un programa.

- Centrada en I’administracio: el consultor se centra en I’ organitzacio, procurant

millorar-la

Segons Rodriguez Espinar (1993), I'enfocament de salut mental se centra més en el
canvi d actitud i en el canvi en lamanera de percebre la situacio que en |’ adquisicié de
noves habilitats per part del consultant. Nosaltres pensem que alo que es pretén en la
relacio de consulta esta més determinat pels marcs tedrics que adopta I’ assessor que

pel mateix model de consulta.

La consulta en el camp de les organitzacions

Un dtre desenvolupament important de la consulta ha estat en & camp de les

organitzacions.

Segons Escudero i Moreno (1992), va ser Lippit e 1959 qui vainiciar i desenvolupar
la consulta en aquest camp, i assenyalen com una de les seves caracteristiques el fet
que e consultor no forma part de cap sistema de poder de I’ organitzacié. La consulta
organitzacional se centra en e desenvolupament de I’ organitzacio i tecnicament es
basa en les experiéncies sobre dinamitzacid i canvi grupal en I’ escenari natural de K.
Lewin i les idees de la psicologia de la gestalt, que es fonamenta en valors i ideals
humanistes de desenvolupament i actualitzacié de les persones a través de la seva
extensid en I’activitat productiva, intentant compatibilitzar I’ eficiéncia productiva de

I’ organitzacié amb e desenvolupament huma i la satisfaccio laboral.
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S han produit diferents intents per adaptar i adequar els plantejaments de la consulta
en les organitzacions al context educatiu. Dins aguests intents, Louis et a. (1985,
citats per Escudero i Moreno, 1992) proposen la seglient definicio per ala consulta en
educacio:

“Es un sistema de suport extern que ofereix funcions d’enllag entre e
coneixement disponible sobre un determinat ambit d'accio socid o
educativa i els professionals que treballen en aguest ambit. La finalitat que
persegueix és que I’ambient educatiu sigui |’ adequat per a desenvolupament
de les potenciditats de les persones i que la institucio aconsegueixi els seus
objectius’ (p. 55).

Des d aquest enfocament organitzacional, |’ assessor €s un agent extern que se situa
espacialment fora dels centres escolars i no forma part de la institucié ni de cap dels

sistemes de poder.

En una linia molt propera a aquest enfocament, Bolivar (1998), Bonilla (1996),
Escudero (1994), Marcelo (1994) o Torres Gonzdlez (1998) relacionen
I" assessorament al's processos de canvi educatiu i al’ escola com a unitat de canvi amb
el desenvolupament dels centres com a organitzacions i amb la formacié del
professorat. Entenen que I'assessor pot ser un facilitador del canvi entés com un
procés d’ aprenentatge sostingut, a traves del qual els centres i els professors que hi
treballen han d’'anar adquirint noves idees, metodes, actituds..., aixi com potenciar els

SEus recursos.

2.5.3. Laintervencio i 'assessorament psicopedagogics participatius

La principa caracteristica que distingeix la intervencié psicopedagogica participativa
de les formes d'intervencié revisades en els apartats anteriors és que €l disseny,
I’execucio i I'avaluacio de les intervencions es fan explicitament a partir del dideg
entre qui interve i les persones afectades pels problemes o les necessitats concretes.
Per tant, en aquesta manera d’ entendre la intervencié es fa emfasi en € fet que les

persones no son & problema, sind que son part de la solucio d’ aguests problemes.

El fet d’incorporar les persones en €l's processos d’ intervencio psicopedagogica respon

a unes premisses diferents de ks que caracteritzaven la intervencié psicopedagogica
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dirigida i que tenen a veure amb la manera d'entendre e fet educatiu, en les
possibilitats de la seva transformaciéo i en la manera d’'entendre € paper de
professiona i dels agents educatius en la seva transformacio, canvi o millora. Per la
seva banda, es diferencia de |’ assessorament psicopedagogic facilitador perque aqui la
interacci6 es basa en la interdependéncia entre |’ assessor i |'assessorat. La presa de
decisons i la resoluci6 de problemes es porten a terme en condicions de

responsabilitat compartida.

En relacié amb la possibilitat de provocar un canvi educatiu, aguest no es defineix a
priori pel contacte amb els agents externs amb les persones implicades. A diferéncia
de laintervencio psicopedagogica dirigida, les transformacions o canvis desitjables no
estan definits a priori, SinG que es busca la definicio del canvi conjuntament amb les
persones implicades. L’ assessor participa activament compartint les situacions en una

relaci6 que s estableix en termes de “nosaltres”.

La interdependéncia i convergéncia de punts de vista entre assessor i assessorat
afecten tant la definicid dels problemes com e disseny de plans d'accid i la seva

implementaci6 i avaluacio (Coben i Thomas, 1997).

En agued tipus d assessorament son habituals expressions com coresponsabilitat,
adaptacié mutua, experiencies compartides o convergencia de perspectives (Nieto,
2001). La relacio que s estableix es defineix com un dialeg critic i democratic en €
qual es busca la reflexio sobre la redlitat i la seva millora a través d accions concretes

definides conjuntament.

El paper del professiona s entén de maneres diferentsi complementaries:

- El professional comparteix € procés d guda amb qui ha demanat aquesta gjuda.
Junts s'impliquen en un procés d’ accions conjuntes destinades a I’ obtencid dels
objectius definits conjuntament. La implicacio i € treball conjunt poden afectar
totes 0 algunes de les fases del procés.

- El professiona participa del treball d’un altre amb I'objectiu de potenciar els seus
recursos, de manera que aquest sigui capag d'assumir les tasques que té

encomanades. D’aquesta manera |’ assessor, a través de relacions simétriques i
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igualitaries amb els professors i els centres, pretén la millora educativa a través de

processos com ara €l desenvolupament professional.

D’dtra banda, en aquesta perspectiva de la intervencié, el professional assumeix un
major compromis socia que en la intervencié psicopedagogica dirigida o en la
facilitadora. La necessitat de transformacio i millora educatives es basa en la idea que
I’escola ha d'intervenir per evitar la desigualtat i les relacions de dominacio. Es pretén
la transformaci6 de la redlitat socia a través dels resultats dels mateixos processos de

participacié i de treball conjunt.

Martinez Rodriguez (1999) apunta aquest compromis social de la manera seguent:

“Ayudar a reflexionar a los profesores sobre su préctica sociad y las
condiciones en las que se desenvuelve es tan necesario como ayudar a
andizar las consecuencias socides y politicas de su trabgo(...). La
intervencion no ha de contentarse con la provocacién de cambios, sino que
deberd adentrarse en € conocimiento de las estructuras sociales vigentes,
entendiendo que los problemas sociales estén provocados por la ausencia de
participacion democrética y la consolidaciéon de diversas modaidades de
dominacion” (Martinez Rodriguez, 1999: 289).

Els models participatius 0 col-laboratius parteixen de la premissa que les persones
amb que treballen els professionals han d’ estar presents activament en tot el procés de
laintervencid i que les decisions sobre quines accions cal emprendre han de ser preses

de manera conjunta

Revisem ara €els principals models d’ actuaci6 des de |la perspectiva participativa.

A. Intervencié i assessorament basats en la col-laboraci6

A comencament dels noranta es comenca a parlar d’ assessorament col -laboratiu (West
i Idol, 1993; Osborne, 1995) per fer referéncia a un tipus de relacié professional en

gué assessor | assessorat comparteixen la responsabilitat en I'andlisi de necessitats, la
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formulacié d' objectius, la cerca d estrategies, |’establiment de plans d'accid, com

també comparteixen |a responsabilitat d’ avaluar-los.

Ja e 1992, Escudero i Moreno, després de revisar les funcions i les estratégies més
especifiques de I'assessorament educatiu des de diferents models, van identificar
|” assessorament col -laboratiu com una manera de concebre |’ assessorament oposada a
enfocament anomenat técnic, centrat en |'assessor com a expert i en es seus
coneixements i tecniques. En |’ assessorament col -laboratiu, alo més rellevant no és
I" assessor, sind el procés a través del qual es resolen els problemes. En aguest procés,
la relacio entre assessor i professor és de col-laboracio i resulta fonamental per
resoldre els problemes de la practica. Tal com els mateixos autors assenyaen,
I”’enfocament tecnic i I’ enfocament col -laboratiu de I’ assessorament son dos pols, dues
modalitats d’ assessorament que es poden considerar els extrems d’ un continuum, dues
tendencies extremes i, entre una i I'atra, és possible identificar moltes posicions

intermédies.

En I’ assessorament col-laboratiu la identificacid i la definicié dels problemes, la cerca
d aternatives i la construccid de plans d'accié sbn compartides entre assessor |
assessorats en un marc de relacio amb papers diferenciats, perd no jerarquics. La
complementarietat i €l dialeg caracteritzen el procés através del qual tots el's subjectes

implicats intenten abordar conjuntament la millora de la practica pedagogica.

També Rodriguez Espinar (1993) assenyada € que ha de ser e procés

d’ assessorament, assumint clarament una perspectiva col -laborativa d’ aquest procés:

“No tant donar consell i proporcionar informacié, com transmetre valors,
estratégies i técniques perqué els mateixos membres del centre resolguin es
seus problemes. | per aixo, |’ assessor haura de crear un context favorable
que estimuli la relacid, la participacio i I'assumpcié de responsabilitats
compartides, que augmenti les competéncies i fomenti la creativitat entre
d altres aspectes’ (p. 171).

West i Idol (1987), per la seva banda, també fan una amplia revisié dels models
d  assessorament en educacio, a partir de la qual es decanten per |’ assessorament en

col laboracio, que defineixen de la manera segient:
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“Procés col-laboratiu i interactiu que permet a grups de subjectes amb
diversos graus de coneixements generar solucions creatives per a la
resolucio dels problemes definits mituament. [...] En € context escolar, la
meta de |’ assessorament és gjudar a resoldre problemes que afecten els
alumnes i gudar €s professors perqué aprenguin a fer front a problemes
similarsen € futur” (p. 389).

Ta com West i idol defineixen la intervencio i |’ assessorament en col-laboracio,
podem concloure que aquest és un procés interactiu, on necessariament es déna
col-laboracié, negociacié i coresponsabilitat. Entre assessor i assessorats es donen
diversos graus de coneixement, que es complementen i justifiquen I’ assessorament. La
diversitat de coneixements no ha de suposar una relacio jerarquica, sind unarelacio de
complementarietat. Aquesta complementarietat €s necessaria per definir el's problemes

i per trobar solucions creatives, fruit de lainteraccio entre els diferents coneixements.

L’ assessorament col-laboratiu té com a fita augmentar |’autonomia professiona del
professorat i per aixo adopta un tipus de relacié professional de caracter simetric, en la

qual es pretén donar suport i gjudar, sense liderar processos o transmetre solucions.

Es un assessorament caracteritzat per la simetria entre les posicions de |’ assessor |
|’ assessorat, simetria que S aconsegueix quan en la interaccio intervé un tipus de poder
basat en mecanismes d'influencia social. Per a la col-laboracié cal establir una relacié
“amb” i no “sobre”’ les persones. La influencia de |’ assessor sobre els assessorats no
ha de ser previa, sind que es genera en e mateix assessorament i en relacié amb
I’ objecte de treball que & grup ha determinat. Aquesta relacié de col -laboracid exigeix
la construccio d’una comprensio compartida a partir de les interpretacions de tots els
participants, una comprensio negociada a partir de processos deliberatius que inclogui
les arees de desacord i les perspectives en conflicte i que tingui com a objectiu la
millorai laresolucié dels problemes de la practica, aixi com fonamentar-la de manera
meés elaborada.

La col-laboracio implica una certa identitat amb els processos i les situacions; €
sentiment de sentir-se implicats amb aguelles situacions objecte de treball afavorira la
participacio i la col-laboraci6. A més, aquesta identitat ha de donar-se també en €l
grup amb el qual es comparteix aguesta situacio, ja que només d’ agquesta manera tot el

grup, incloent-hi |’assessor, sera capac d'utilitzar el seu temps i credtivitat en la
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recerca de solucions. La col-laboracié sera afavorida s es pretenen assolir fites
concretes i viables, si les persones perceben que poden assolir-les a través de la seva
participacié i s senten que tenen alguna cosa a dir, a goortar, alguna cosa a oferir i
també gue tenen alguna cosa a guanyar. La participacié o col-laboracié es concreta
assumint tasques, proposant actuacions i portant-les a terme i esta condicionada per la
percepcié que tinguin les persones respecte a si és possible 0 no canviar, a si és
possible fer alguna cosa respecte de la redlitat.

L’ assessorament col-laboratiu t¢ com a fita basica I'augment de |'autonomia
professional del professorat. L’ assessor col-labora amb els professors en el's processos
de resolucio de problemes de manera compartida; aixo es porta a terme en els centres
aportant i possibilitant les ajudes necessaries que gjudin a evitar els obstacles en €l

procés. L’ assessorament dona suport i facilita, perd no lidera ni transmet solucions.

Des d'aquesta consideracid, els col-laboradors externs representen una influéncia
positiva quan la seva actuacio té com afital’impuls de la reflexio critica, cooperativai

compromesa amb una millora progressiva de la realitat docent.

La intervencié i 'assessorament col-laboratius com a procés de resolucié de
problemes

Jiménez, Bisquerra, Alvarez i Cruz (1998), Solé (1998) i Sanchez (2000) consideren
gue |’ assessorament consisteix a intentar resoldre els problemes que plantegen els
professors que demanen gjuda i que, com a tal, es pot considerar com un procés de

resolucio de problemes.

També Tejada (1997), citant Huberman (1994), insisteix en un model d’ assessorament
gue es desenvolupa al’ entorn de processos ciclics de resolucié de problemes.

En aguesta visid processua de |’assessorament psicopedagogic, sinsisteix en €
caracter col-laboratiu de |a tasca assessora en qué s adopta una interaccio, participacio

i coresponsabilitat no directiva entre els diferents participants.
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Pero abans d’entrar en les estrategies concretes de resolucié de problemes que es
poden utilitzar en I’ assessorament, pensem que resulta rellevant fer-nos la segient

pregunta: que és un problema educatiu?

Segons Rué (1994: 39), “es pot dir que un problema educatiu és una situacio
reconeguda en termes de preocupacié i d'interrogacio per part dels subjectes que
intervenen en una activitat 0 en un procés educatiu qualsevoal, ja sigui d’una forma
directa com a participants, ja sigui d'una forma indirecta com a observadors
participants’. Un problema educatiu és, per tant, una interpretacid, un significat
elaborat per les persones que I'interpreten, a partir de les situacions concretes i dels
contextos on treballen. En aquest sentit, tant pot fer referencia a una dificultat com a

una necessitat 0 una aspiracio.

Una situacio pot ser interpretada en termes de problema en funcié del conjunt de
referencies didactiques, psicopedagogiques, culturals, politiques... que utilitzen
aquells que la defineixen i, com assenyala Rué (1994), per ser considerada com a tal
també cal depassar |’ ambit estrictament individual de qui € percep. Es, per tant, un
acord, un significat que cal compartir, de manera que, quan conjuntament assessor |
assessorat defineixen un problema, aquest dependra dels valors compartits entre els

dos professionals.

En relacié amb € grau de dificultat dels problemes educatius, hem de tenir en compte
gue, com a fenomens socials, dificilment son problemes simples o originats per la
incidéncia d'una sola variable. Els problemes educatius, que solen ser objecte
d assessorament, habitualment es refereixen a dificultats 0o necessitats que solen
comportar una diversitat de factors, solen tenir un caracter complex i no solen ser
interpretables a partir de models de causalitat lineal. Solen ser situacions complexes,
en les quals és dificil delimitar tots els aspectes o dimensions que les configuren, i
aleshores probablement cal adoptar alguna estratégia especifica para dilucidar algunes

alternatives per ala seva solucio.

Des d aquesta perspectiva, cal que I’ assessor conegui i sapiga utilitzar estrategies que
I'gjudin en el procés de resolucié de problemes. Diferents autors han fet diverses

propostes d’ estratégies per resoldre problemes. Aixi, per exemple, Sanchez (2000)
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assenyala que |’ assessor pot gjudar a través d’un procés on es poden identificar tres

tipus d’ activitats basiques:

a) ldentificar quins son els problemes i delimitar les fites que ca plantgar-se
respecte a aguests mateixos problemes (construccio de |’ espai problema).

b) Buscar, selecciorar i organitzar els mitjans disponibles per intentar assolir les fites
delimitades.

c) Avauar els resultats i reformular, si es considera necessari, les fites de canvi

inicialment elaborades. supervisio i avaluacio del procés.

També nosaltres, en un treball anterior (Pérez i Carretero, 2000), vam presentar un
model d’accid basat en les aportacions de diferents treballs, com els d’ Egan (1985),
Blocher i Biggs (1986), SanchezOchoa de Alda (1995), Pérez Blasco (1998) i
Sénchez (2000). Es un model direccional amb diferents etapes o fases, que integra
diferents idees i metodologies i que pot orientar |les actuacions col |aboratives.

Fases Objectius Tasqgues
Construccié d'una Establir i mantenir una Crear unclimadistés de
relacié professional. relaci6 professional confianga.

productiva. Crear un context relacional

de disposicio i respecte.
Obtenir informacio sobre

€l problema.
Reconeixement i Obtenir informaci6 que ens| - Definicio operacional del
aclariment delasituacié | permeti reconéixer i aclarir | problema.
problematica. el problema. - Jerarquitzar els
problemes o arees
Reconeixeri valorar problematiques.
I’impacte generat pel - Avaluacio de la persona
problema. (i les seves motivacions) i
delasituacio.

- Obtenci6 d'informaci6
sobre les estratégies, els
recursosi els suports.

Comprensi@ i Ajudar aunacomprensié | Redefinicié del problema.

reestructuracio. profundadel problemai de | Definici6 dels objectius.
les circumstancies que Definir com es
poden conduir afuncionar | consideraran asolits els
meés efectivament. objectius.

Plad’accidi intervenci6. | Dissenyar €l canvi i laseva | Decisions sobre les
implementacio. capacitats que s han de

desenvolupar i sobre les
tecniques que cal utilitzar.

Institucionalitzacio i Ajudar ala Decisions sobre €l
finalitzacié de institucionalitzacié dels seguiment que s’ hadefer.
I’ assessor ament. canvisi tancar Decisions sobrela
|’ assessorament. institucionalitzaci6 dels
canvis.

Figura 6. Fases de |’ assessorament psicopedagogic.
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En I’ assessorament col-laboratiu, |'assessor ha d’ impulsar i promoure dinamiques de
treball en equip. Ha dactuar en els processos grupals desenvolupant un paper
d’ observador participant (West i Idol, 1993) del treball en equip dels professors.

La relacio interpersonal en I'assessorament col-laboratiu

Sanchez (2000), quan parla de |'assessorament col-laboratiu com un procés de
resolucioé conjunta de problemes, hi identifica dues dimensions diferents, encara que
intimament relacionades: el procés en si de resolucio conjunta de problemes, al qual
I"autor atribueix un caracter basicament cognitiu, i la creacié d'una relacio de
col-laboraci6, a la qual I’autor atribueix un caracter més motivaciona i emocional, ja
gue, com diu, es tracta d’ afavorir les condicions interpersonals i personals necessaries

perque el treball conjunt de resolucié pugui tenir Iloc.

En aquest apartat volem referir-nos a aguesta segona dimensio de la relacio assessora:
la dimensio afectiva, és a dir, les condicions interpersonas perque € treball conjunt
pugui tenir lloc i pugui desenvolupar-se de la manera més efectiva possible.

Per aguest autor, es tracta d’ afavorir la creacié d’un clima d acceptacio, valoracio i
confianca mutua que faciliti I’expressio de les propies idees i que faciliti, s és

necessari, larevisio d’ aguestes idees.

En considerar el caracter afectiu de |'assessorament, podem tenir en compte
aportacions com les de Roji (1988), que identifica, en aquesta dimensio afectiva, dos
eixos: e primer inclou atributs com ara la calidesa, I'empatia i |’ autenticitat. EI segon
aglutina tots aquells aspectes que tenen a veure amb la influencia de |’ assessor i que,
segons aquesta autora, estan influits tant per la competéncia professional com per la

distancia socia que I’ assessor creaen larelacio.

Les habilitats socials a través de les quals s aconsegueix una relacié professiona

adequada es poden definir de la manera seglent:
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La calidesa en la relacio interactiva es defineix com |’ acceptacié incondicional dels
assessorats per part de I’ assessor, que ha de procurar evitar els judicis de valor i també

I’ escolta atenta i €l tracte personalitzat.

Per empatia S entén la capacitat de comprendre les persones des del seu marc de
referencia, més que des del marc de referéncia propi; és la capacitat de posar-se en €
lloc de I’altre. Amb €l terme autenticitat es vol assenyalar el comportament espontani

i sincer.

Respecte a I’ atre eix que assenyala Roji, alguns estudis sobre la relacio terapeutica
(Casanovas, 2002) revelen que I'experiencia professional de |’assessor pot tenir un
efecte facilitador de la relacio, mentre que la distancia social en larelacio tendeix a ser

de naturalesa inhibidora.

La perspectiva comunitaria de la intervencio i 'assessorament col-laboratius

La perspectiva comunitaria en laintervencio i I'assessorament psicopedagogics basats
en la col -laboracié, és unatendencia que s orienta més a enriquir I’ entorn social de les
persones que a modificar les caracteristiques i disposicions personals (Carretero,
Pujolas i Serra, 2002). La seva base és psicosocia i utilitza procediments, técniques i
instruments de la psicologia socia per intentar incrementar la capacitat i € poder dels
subjectes per prendre decisions i solucionar els seus problemes (Montero, 1994). La
intervencié comunitaria té com a concepte clau la nocié de sistemes d’ gjuda natural,
de suport social. Agquest concepte es refereix atotes les interaccions o relacions socials
que ofereixen a les persones un sentiment de connexio. A través del suport socia, les
persones intercanvien recursos i S guden les unes a les dtres, i també té efectes
importants en termes d’identitat i control social. Els aspectes estructurals, funcionals i
contextuals que caracteritzen el suport social conformen la xarxa social. El concepte
de xarxa social permet pensar en les ingtitucions com ara I’escola, la familia o la
universitat... en termes de xarxes, és a dir, en uns termes que destaguen les relacions

entre les persones per sobre d’ altres aspectes.
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La intervencio i |'assessorament comunitaris pretenen potenciar els suports i les
xarxes socials através de:

Buscar la participacio de les persones i €ls col-lectius afectats en la discussié i la
cerca de solucions als seus problemes (Renau, 1994). A través de la participacio
Senforteix € sentiment de vinculacid, de pertinenca i apropiacio i responsabilitat
respecte al problema.

Potenciar la creacio de canals d'intercanvi, participacié i col-laboracié entre totes
les persones afectades (professionals o no), i optar per un model de gestio
descentralitzat que permeti la implicacio de tots.

Prioritzar un enfocament globalitzat i interdisciplinari dels problemes per prendre

decisions compartides d’ acord amb les aportacions de tots els implicats.

Segons SanchezCandamio i Carretero (1999), I'adopcié d aguesta perspectiva
comunitaria comporta, entre altres coses, un canvi conceptual en la concepcio dels
subjectes participants en I’ assessorament, que aqui son: |’ assessor, |’ assessorat | €ls
grups socias de que formen part. Tots es consideren subjectes actius en € procés
d’ assessorament, amb la qual cosa es trenquen les relacions de poder |egitimades pel
“saber” dels professionals. Tots simpliguen en un intercanvi dinformaci6, de
discussio, de reflexio sobre la conceptualitzacid dels problemes, de les relacions, dels
recursos mobilitzats per donar resposta, aixi com una recerca conjunta de solucions

viables.

La perspectiva comunitaria pren en consideraci6 els fets socials, portaimplicitalaidea
de canvi socia i relaciona aquest canvi amb el desenvolupament i |’ optimitzacié dels
recursos que les institucions tenen per satisfer les necessitats de les persones, aixi com
en la capacitat de col-laboracié de totes aguestes estructures socials intermedies.

Aquestes estructures se situen entre la vida privada de les persones i les institucions de
la vida publica, sén un pont que facilita la participacié de les persones en la politica

educativai tenen un paper essencial en e desenvolupament de les persones.

SanchezCandamio i Carretero (1999) plantegen que les técniques dintervencié
comunitaria que amplien el concepte d’ assessorament psicopedagogic han d anar

dirigidesa

88



Capitol 2: Laintervencié i I’ assessorament psicopedagogics

A) Desenvolupar €ls recursos humans per a la resolucié de problemes:
Assessorament a professional's (educadors, mestres, assistents socials, metges...)
per al’ampliaci6 de rol, buscant laimplicacié de tots en un projecte comunitari.
Treball anb mediadors comunitaris.

Formacid i col-laboracié amb associacions comunitaries (de pares, veins...).
Col-laboracio en lacreaciO i |’ organitzacio de xarxes de suport.

Prestacio de suport a les diferents formes d’ organitzacié de la comunitat.

B) Desenvolupar estrategies per a la participacié comunitaria
Ajuda aladefinicio de necessitats i fites comunes.
Potenciaci6 de la capacitat de confrontar perspectives respecte al's problemes
comunsi alarecerca de solucions.
Dinamitzacio del's recursos propis de la comunitat, per solucionar els seus

problemes.

B. Intervencio i assessorament basats en estrategies de suport als processos

d’'implantacié d’innovacions i millores

En laintervencié i |’ assessorament que basen la seva gjuda en |’ aportacio d’ estratégies
0 metodologies de treball as centres i professors, |’ assessor adopta un rol “d’ assessor
metodologic” (SanchezCandamio i Carretero, 1999) que orienta i procura la millora

del funcionament del treball cooperatiu del professorat.

L’ assessorament es dirigeix a desenvolupament organitzatiu i curricular dels centresi
als processos d'innovacié i millora, mitjangant la implicacié del professorat en
dinamiques de treball i @mpromisos que capacitin el centre per autorenovar-se, al
mateix temps que es va creant una cultura organitzativa favorable a canvi i la recerca

de lamillora
L’ assessor procura generar processos i formes de treball dirigits a autorevisar i

repensar €l que esfai e que es podria millorar per, finament, consensuar projectes de

centre i plans de treball encaminats ala millora.
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Pero, com ja hem vist, plantgjar un canvi, promoure una activitat innovadora, iniciar
gualsevol procés adrecat ala millorai transformacio de la practica educativa son fets
complexos que no es poden reduir a I’aplicacio de tecniques, procediments o idees
elaborades a marge dels contextos singulars en quée es volen portar a terme. En
coherencia amb aguesta perspectiva contextual del canvi, i tenint en compte que en
educacié no existeixen problemes generics per a tots els contextos ni solucions
magiques para cadascun dels problemes, I’ assessorament haura d adoptar estrategies
de funcionament, tan interactives i participatives com sgui possible, que puguin ser
Utils com a models per anditzar els problemes de la practica i adoptar respostes

adequades.

Autors com Hernandez (1996), Tejada (1998), Bolivar (1998), Pozuelos (2000-2001),
entre altres, han presentat algunes estrategies metodol 0giques per ser adoptades en
I’assessorament en I’ambit dels processos de desenvolupament organitzatiu i
curricular i dels processos dimplantacié d'innovacions i millores. Aquestes
estrategies, en general, provenen de I’ extrapolacio de posicions sorgides en I’ambit de
la teoria de I’organitzacié i e desenvolupament organitzatiu (Escudero, 1992). Es
basen en & coneixement practic i tedric dels professors i assessor i en la construccio
conjunta de processos capagos de generar respostes, que en tots el's casos pretenen en

ultimainstancia la millora de I’ aprenentatge que fan el's alumnes.

Segons Pozuelo (2001), €l model operatiu dels assessors haura de seguir els requisits
seguents:

Had gudar a seleccionar o delimitar el's problemes.

Ha de facilitar recursos i informacions per a un mgor coneixement i
aprofundiment del problema

Ha de promoure processos de reflexid, regulacid i revisio.

Ha de participar activament en els processos que gjuda a activar.

En quasevol cas, cad assenydar que aguestes estrateégies son generas i han de

diferenciar-se de les intervencions especifiques de menor pretensio (técnica del
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diamant, cercles de qualitat, etc.), que tenen un caracter tactic respecte a |’ estratégia

gue les dota de sentit.

Presentarem de manera breu algunes de les estratégies metodologiques

desenvolupades per aguests enfocaments.

B.1. La intervencié i I'assessorament psicopedagogics basats en l'estrategia
anomenada desenvolupament professional dels ensenyants basat en el

centre

L’ estratégia anomenada desenvolupament professional dels ensenyants basat en €l
centre es basa en laidea que el coneixement rellevant per a la practica educativa pot
ser generat per la mateixa organitzacio com una cosa col-lectiva i contextualitzada.
Aquesta estratégia busca mobilitzar I’ energia de I’ organitzacié de manera que generi

competencies i capacitats propies (Bolivar, 1998).

Es tracta d’ una estratégia de treball en col -laboracié que pren €l centre educatiu com a

unitat del canvi.

“Suposa una aposta per trencar I’ aillament dels professors mitjangant la
creacié d'un clima que faciliti € treball compartit i que estigui fonamentat
en un acord respecte dels valors i principis que ha de perseguir I'accio
educativa, aixi com en una concepcio del centre educatiu com el context
basic per a desenvolupament professional” (Marcelo, 1997, 23).

Pel seu emfasi en la participacié i pel fet de tractar-se d'un procés de resolucio de
problemes basat en la discussio, deliberacio i decisié conjunta, aquesta estratégia
operativa ha estat adoptada recentment per molts assessors en les seves intervencions
als centres educatius (Rué, 1994; Bolivar, 1998; Pozuelo, 2000).

Per Fullan (1991), un dels principals representants d’aquesta estratégia, alo més
important és aconseguir I'éxit i I’ eficacia en les escoles (Fullan, 1992; Huberman i
Miles, 1991). El canvi, per aquesta linia de treball, és un procés d’ aprenentatge i
desenvolupament personal i organitzatiu en € qual les escoles han de tenir la capacitat
de decidir sobre €els projectes de canvi d' acord amb les seves propies prioritats. En

aguest plantgiament, promoure el desenvolupament intern dels centres escolars
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significa que puguin congtituir-se, amb els incentius, estratégies i suports externs

oportuns, en espais institucionals per a lainnovacié i la millora.

Aquesta estrategia, que la bibliografia sobre innovacié i canvi educatiu designa de
diferents maneres (millora de I’escola, desenvolupament professional centrat en
I'escola o formaci6 centrada en l'escola) ha estat una de les edrategies

metodol 0giques més importants per a canvi i lainnovacio educatius.

Té el seu origen en e moviment de desenvolupament organitzatiu i és fruit del
moviment curricular a la Gran Bretanya durant els anys setanta. Va ser recollida a
I"informe Hopkins (1987) per a I'OCDE. Aquest informe, que parteix de la
perspectiva del desenvolupament autonom del professorat, centra la millora de
I’educacié en la sistematitzacidé de I’accié formativa i de suport i de la reflexio
subseglient en els mateixos centres. Parteix de la consideracié que I'guda és més
significativa quan se centra en els problemes i es resolen en & context on es
manifesten.

El trebal de desenvolupament professional dels ensenyants basat en el centre té 30
anys d’ existéncia (Hopkins i Lagerweij, 1996). En un primer moment, |’interes es va
centrar a cercar la manera com les escoles podien adoptar els materials didactics
elaborats externament. ES buscava la innovacié en €& curriculum mitjancant
I’eélaboracio i la difusié de materials que equips de professors universitaris i psicolegs
havien elaborat i que els docents havien d aplicar. Aquest va ser € motiu del seu

fracas: €l paper secundari assignat al's professors i la manca de formacié especifica.

En un segon moment, que coincideix amb la decada dels setanta, es desenvolupa la
fase de documentacié del fracas d aguesta estratégia o moviment de reforma per
incidir en la practica. Aquesta situacié de pessimisme cap as enfocaments dirigits
verticament va tenir el seu contrapunt en la tercera faise d’ aquest moviment practic,
denominada “periode d’ éxit” (Hopkinsi Lagerweij, 1996). Durant aquests anys es van
publicar €ls primers estudis sobre eficacia escolar i es va establir un consens quant a
les caracteristiques de les escoles, que va contribuir que s aprengués molt sobre la

dinamica dels processos de canvi. L’Ultima fase, iniciada a mitjan anys vuitanta i
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encara en marxa, es pot anomenar “gestio del canvi”. S hi observa una fusio entre el

coneixement generat per lainvestigacio i la practica educativa.

Hopkins (1996) ha definit aquesta estratégia de la manera segiient: “Un enfoque para

el cambio educativo que mejora los resultados de los estudiantes ademas de fortalecer

la capacidad de la escuela para gestionar € cambio”.

Aixi, I estrategia persegueix la millora escolar no tant com una situacio final siné com

un proceés de canvi, que es pot considerar-se com:

Un mitja per a canvi educatiu planificat.

Especiament apropiat en moments de sobrecarrega d'iniciatives i idees
d'innovacié, quan hi ha diverses reformes que competeixen per implantar-se.
Un procés gque requereix habitualment suport extern.

Una concepci6 que emfasitza les estratégies que desenvolupen la capacitat de
I’escola per gestionar el canvi, a mateix temps que millora els resultats dels

alumnes.

Aquesta estrateégia no és lineal, sind que consta de diferents fases que interaccionen
entre elles (Fullan, 1991; Miles, 1986):

1.

3.

Valoraci6 o diagnostic. Constitueix €l primer pas. La valoracio o € diagnostic de
les necessitats pot generar-se tant en relaciéo amb els problemes de tipus técnic o
estructural com amb dificultats de comunicacio o conflictes. La valoracio es
realitza a partir del suport metodologic i laimplicacio dels assessors.

Exploracié d’'opcions. Un cop redlitzat € diagnostic, cal considerar les opcions
disponibles per treballar & problema identificat.

Adopcio. Aquesta fase és un procés deleccié conscient, tenint en compte
I’estructura de poder ingtitucional i la dinamica particular de relacions
interpersonals com a factors que I’ afecten en gran mesura.

Iniciacio. Consisteix en la decisio de comencar la innovacio i desenvolupar un
compromis cap a procés. Entre els factors associats amb aguest pas que en

determinen I’ éxit trobem: I’ existéncia d’'innovacions i |’ accés a aquestes mateixes
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innovacions, la pressio des de dins i des de fora de I'escola, la disponibilitat de
recursos i suports per part d assessors, la qualitat de les condicionsi |’ organitzacié
internadel centre.

5. Implementacio. Eslafase alaqual S ha prestat més atencié en laliteratura. Fullan
(1992: 54) la defineix com “el procés de portar a la practica una idea, programa o
conjunt d’activitats, que son noves per a les persones que intenten realitzar €l
canvi”. Gonzdlez y Escudero (1987) reconeixen tres enfocaments o perspectives
sobre aguesta fase: lineal, de trandacié a la practica de manera fidel i eficac;
adaptacio mitua, del context educatiu a les exigéncies de la innovacio i viceversa;
i reconstruccié personal, on € docent reinterpreta el pla i |I'adapta a les seves
necessitats particulars. Les activitats clau consisteixen a redlitzar plans de accio,
desenvolupar i sostenir el compromis cap a projecte, comprovar e progrées i
superar els problemes.

6. Ingtitucionalitzaci6. En aguesta fase, la innovacid i € canvi deixen de ser
considerats com una cosa nova i es converteixen en la manera habitual de fer les
coses al centre. Fins fa poc es donava per suposat que aquesta fase es produia
automaticament, pero sovint suposa la transformacié d'un projecte pioner en una
iniciativa en qué participa tot € centre. Les activitats clau que garanteixen I’ éxit
d’aquest subprocés son: assegurar que €l canvi sigui incorporat a les estructures
del centre, a la seva organitzacio, als seus recursos; eliminar practiques rivals o
contradictories; establir vincles permanents amb altres esforcos amb € curriculum
i amb I’ensenyament en l'aula; assegurar la participacio en e centre i tenir un
“banc” de professionals que facilitin el canvi o tenir assessors per alaformacio de

| es destreses necessaries.

Les aportacions d aquesta orientacié del treball de suport a I’ activitat educativa en els
centres son molt interessants, ja que han introduit una reflexié sistematica sobre €l
paradigma d’intervencié i sobre els procediments, recursos, models de treball... que
poden seguir en els processos de diagnostic i d’intercanvi els components d’ un equip
de professors i un agent o instancia externa d’' gjuda. La discussio, deliberacio i presa

de decisions conjuntes son les eines que S utilitzen habitualment.

L es caracteristiques basiques que defineixen aguesta estrategia son:
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- Considera el centre escolar com la unitat clau per avancar cap a una major qualitat
educativa

- Considerad professorat o I’ equip de docents que treballa en un context determinat
com €l veritable protagonista del seu desenvolupament i evolucié. Aixo suposa, tal
com exposa Moreno (1992), que e docent deixa de ser considerat com a part del
problema per ser considerat com a part de la soluci6. Qualsevol canvi o millora
gue es planifiqui haura de partir de les necessitats sentides pels professors i del
treball conjunt amb I’ assessor i no de propostes externes i no sentides per I’ equip
de docents. S'assumeix que en e procés d'innovacié e més important €s sentir-se
protagonistes de I’ acci6.

- Considera que és la practica educativa la que genera i produeix els problemes que
ca investigar i solucionar i que son aguests problemes els que motiven i
involucren e professorat en tant que els compromet, en partir de les seves
necessitats, idees i possibilitats.

- Considera els problemes com una cosa que no es pot resoldre de manera
automatica, a partir del repertori de respostes habituals, i que exigeix la

mobilitzacié de recursos nous.

A partir del procés deliberatiu i reflexiu s espera obtenir una praxi prou justificada en

termes de fonamentaci 6 teorica.

Aquesta estrategia per promoure canvis, millores i formacié en contextos educatius
preveu com un agent fonamental la figura de I’ assessor extern, tot i que la finalitat
basica de la seva intervenci6 ha de ser potenciar |’autonomia professional del
professorat. L’ ajuda de I’ assessor extern, dins d’un marc col -laboratiu, ha de facilitar
els suports necessaris per solucionar els obstacles que es puguin presentar en el
proces. La intervencié externa se situa dins d’'un marc col-legiat i smétric on es
facilita i es dona suport, sense liderar processos ni transmetre solucions. La
responsabilitat sobre les decisions i el treball es comparteixen entre I’ assessor i els

assessorats.

La implicacio de |’assessor, segons Pozuelos (2000, 102), tindra una rellevancia

especial quan:
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- Ajudi a seleccionar i acotar €ls problemes. Aixo evitara que “I’opcid de I’ assessor
es converteixi en pauta acceptada cegament pels professors’ (Rodriguez Romero,
1996: 76).

- Quan, un cop conegut i acotat € problema, faciliti dades i informacions
necessaries per a un major coneixement i profunditat de I’ objecte de treball.

- Quan faciliti processos de treball operatius.

B.2. La intervencio i 'assessorament psicopedagogics a través de la

investigacio sobre la practica

Autors com Stenhouse, Kemmis i McTaggart i Elliot han desenvolupat una estrategia
d’investigacié que darrerament esta resultant molt influent com a estrategia

d’intervencio: la investigacié-accio.

Aquesta estrategia, que té e seu origen en I'obra de Kurt Lewin, connecta amb
I’enfocament del professional reflexiu que Schén (1993) proposa com a procediment

per transformar els coneixementsi les practiques docents.

Per Stenhouse (1984), principal promotor d’ aquest nou plantejament, els professors de
manera aillada no poden aconseguir la millora educativa. Els professors han de
treballar de manera coordinada i han de rebre el suport del centre educatiu. El centre
educatiu es congtitueix en la unitat basica per resoldre els problemes i tractar les
possibilitats d’ innovacié. Aquest plantejament ha donat lloc a la figura del professor
com a investigador, com a estratégia de millora educativa i possibilitadora del
desenvolupament professional del professor. Stenhouse assenyala que cal obrir un
cami continu cap a perfeccionament professional del professor i que aquest nomeés és
possible s els professors es converteixen en investigadors de la seva propia practica

docent.

El compromis amb la millora educativa de bts els professors d’una comunitat de
practica funciona com I'impulsor inicial de les innovacions docents i, per tant, la presa
de decisions en grup guda a mantenir € nivell d’activitat en € canvi docent, fins a

arribar a aplicar la solucié triada en un problema que s haidentificat.
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Dins aquest mateix plantgament centrat en la investigacio en |’accié, Kemmis i
McTaggart (1987) i Elliot (1991) sostenen que € professor, per canviar la seva
practica educativa, ha de fer els passos i ha d aplicar e's instruments que formen part
de la metodologia caracteristica dels processos dinvestigacid. Els projectes
d'investigacio, segons aguesta linia, poden donar resposta a les necessitats
experimentades pels professors en la seva practica educativa, al mateix temps que

comporten el reconeixement de larellevancia socia dels processos educatius.

La investigacié en I'accié, com a estratégia metodologica, és una forma d’indagacio
autoreflexiva que emprenen els participants en situacions socials per millorar la
racionalitat i la justicia de les seves propies practiques, la seva comprensié d’ aquestes

practiquesi de les situacions en les quals es duen aterme (Carr i Kemmis, 1988: 174).

En opinié de Carr i Kemmis (1988) i Contreras (1999), la investigacio en I'accié
implica un rebuig davant la visié objectivista i empirista de racionalitat i dels valors
associats a positivisme; utilitza les categories interpretatives dels participants i gjuda
€ls participants a superar les seves autointerpretacions de les situacions, enriquint-les

amb les dels altres participants.

La investigacio en I’accié s'enfoca cap a la promocié del canvi, la millora de la
capacitat autoreflexivai laformacio dels agents educatius (Arnal et al., 1992). Té com
a finalitat la resolucié de problemes i la transformacié de situacions, incorporant el
grup de professors afectats com a agents en I’ obtencio d’ informacio, en la planificacio

dels canvis, en la seva aplicacié o implementacio i en |’ avaluacio dels resultats.

Actualment la investigacié en I'accid es presenta com una metodologia d’ investigacio

orientada cap a canvi educatiu que es caracteritza, entre altres quiestions, pel fet de ser

un procés que (Kemmisi McTaggart, 1988; Bartolomé, 1994):

- Escongtrueix desdelapracticai per alapractica

- Pretén millorar la practica a través de la seva transformacio, al mateix temps que
intenta comprendre-la.

- Demanala participacié dels subjectes en la millora de les seves practiques.

- Exigeix una actuacio grupal, en la qua €s subjectes implicats col-laboren
coordinadament en totes les fases de la investigacio.
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- Implicalareditzacié d’ analisis critiques de les situacions.

- Esconfiguracom una espiral de cicles de planificacio, accid, observacié i reflexio.

Des del punt de vista metodologic, lainvestigacié en I’ accié suposa un procés continu,
en espiral, on cada bucle de I'espiral inclou | accié-observacio-reflexié-nova accio.
Per portar-la aterme cal plantgar-se com a tema una practica social, considerada com

una forma d’ accio estratégica susceptible de millora (Carr i Kemmis, 1988).

Aquesta metodologia té un caracter marcadament dialectic i S articula en tres fases

(Bartolomé, 1994; Colés, 1996):

1. Diagnogtic de la situacié inicia promogut per una necessitat sentida pel grup
referida a una situacié que es vol canviar.

2. Discussio i aprofundiment de la informacio, que comenca amb I'andlisi de les
dadesi exigeix lail-luminacio dels problemes des d' una perspectiva més amplia.

3. Planificaci6 i redlitzacié de I'accié social, que suposa |’ organitzacio de grups
instrumentals que assumeixin |’acci6, aixi com la revisié critica permanent de la

validesa dels canvis proposats.

La investigacio en I'acci0 es plantgga com un procés continu d’accid i reflexio
sistematicai de desenvolupament de coneixements, de caracter participatiu, en el qual
els subjectes investiguen les seves propies practiques per conéixer-les millor. Aquesta
circumstancia fa que existeixi una interrelacié permanent entre intervencid i

investigacio.

Segons Kemmis i McTaggart (1987), la investigaci6-accio pretén afavorir € canvi
educatiu en tres aspectes complementaris del treball individual i de la cultura del grup:
canvis en la utilitzacié del llenguatge i €s discursos, canvis en les activitats i les

practiques educatives i canvis en les relacions i I’ organitzacié social.

En relacié amb I’Gs del llenguatge, la investigacio-accio pretén canviar els acords
socias amb relacié a la manera com ha d'utilitzar-se € llenguatge en € context
d’interaccié socia de |'escenari educatiu. Intenta promoure un procés de
reinstitucionalitzacio dels discursos que els docents utilitzen per aconseguir finalitats

concretes.
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En relacié amb €els canvis en les practiques educatives, sintenta transformar les
accions socials reals que els professors porten a terme, modificant els patrons d’ accio
establerts en un determinat context educatiul.

Finalment, en relacio amb els canvis en les relacions socials, es pretén impulsar un
canvi en algunes relacions institucionalitzades que es concreten en formes de relacio
establertes.

Elliot (1991), en unarevisio de les idees basiques de la investigaci6-acci6, apunta que
la finaitat principal hauria de ser el canvi educatiu i la reflexio ética sobre les
finalitats de I’ educacio. Per aguest autor, la produccio i utilitzacié del coneixement se

subordina alareflexio éticai filosofica.

Com a modalitats d'investigacio-accié s esmenten la investigacio participativa i la
investigacio cooperativa o col-laborativa. La primera es defineix com un “procés
sistematic que porta a terme una determinada comunitat per arribar a un coneixement
meés profund dels seus problemes i tractar de solucionar-los, intentant implicar tota la
comunitat en el procés’ (Pérez Ferra, 2000). La segona, la investigacié-accio
cooperativa, suposa € treball conjunt i la interaccié entre investigadors i practics i
contribueix a anar modificant progressivament la mentalitat dels que hi col-laboren i,
com a consequéncia, repercuteix en la innovacié educativa, e desenvolupament i la

formacio professiona (Bartolomé, 1994).

Com hem apuntat al comencament d’ aquest apartat, la investigacié-accio, a més d’ una
estratégia d’ investigacio, s utilitza com a estratégia d’ intervencio “quan €ls equips de
treball de professors tenen la voluntat explicita de reflexionar sobre la seva propia
practica i de dotar-se dels mecanismes que puguin contribuir a la seva formacio i

autoformaci@” (Masip i Quinque, 1996: 224).

Els assessors que gjuden a establir processos d'investigacié-accio als centres s han de

convertir en participants actius d’ aquests processos d’ autoreflexio.
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2.6. La intervenci6 i I'assessorament psicopedagogics des dels ambits
prioritaris en els quals es desenvolupa

Com hem vigt, la intervencié i |’ assessorament son activitats socials i practiques que
consisteixen en un conjunt de tasgues, funcions i estrategies d'intervencid que es
posen en marxa en relacio amb determinats ambits i en funcié dels objectius i €es
valors que son a la base d’ aquesta accid i en relacié amb els contextos concrets on es

desenvolupa aquesta practica.

En aguest sentit, Monereo i Solé (1996) adverteixen que els ambits que
prioritariament son atesos pels assessors estan influits per determinats pressuposits
com ara |I’enfocament professional a I’hora d exercir |la tasca assessora. Els autors
assenyalen que els assessors que construeixen una interaccio collaborativa amb els
assessorats atenen ambits en relacié amb els diferents subsistemes que conformen els

centres educatius.

Per a cadascun d’ aquests ambits és possible definir les tasques, funciors o dimensions
instrumentals del treball de I'assessor. Les funcions i tasques concretes que es
realitzen han de ser fruit d'un procés dialéctic de debat, negociacié i consens amb

I”equip docent del centre en el qual S'interveé.

Nosaltres, en aquesta part del treball, ens centrarem en la definicio dels ambits en els
guals porten a terme la seva activitat els assessors als centres educatius. Amb aquest
objectiu, partirem d entendre que |’assessorament son totes aquelles iniciatives i
activitats que, des d’'uma perspectiva practica i funcional, es generen als centres

educatius atenent diferents objectius, continguts o valors per cobrir:

a) La necessitat de suport als processos d’ensenyament i aprenentatge. En
aguesta primera necessitat dels centres, |’ assessor pot col-laborar en |’ adequacio de
les respostes educatives a les caracteristiques dels alumnes. Pot agjudar i
proporcionar als professors els elements necessaris per comprendre els factors que
influeixen en els processos d ensenyament i aprenentatge, aixi com gjudar-los en
la reflexid i la implementacié dels canvis necessaris perque I’ aprenentatge sigui
accessible a tots els alumnes.
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b) La necessitat de millorar les experiencies educatives dels alumnes. Aquesta

necessitat esta relacionada amb la necessitat de millorar els nivells de consecucio
académica. Intervenir en aquest ambit implica gudar €l centre a centrar-se més en
els estudiants, a ampliar i diversificar les experiencies educatives (no
exclusivament instruccionals), aixi com a millorar la participacié dels estudiants
tant en lavida universitaria com en el seu propi procés d’ aprenentatge.

La necessitat de suport al desenvolupament institucional en els seus diversos
nivells i ambits. L assessor pot gjudar e centre en I'elaboracio de projectes de
centre, aixi com en la implicacio i el compromis progressiu dels professors a
I"entorn de projectes d'innovacid i millora en diversos ambits.

La necessitat d’establir relacions amb la xarxa externa dels centres. Els
centres, com a sistemes oberts, formen part d’ una xarxa socia constituida per un
conjunt més ampli de sistemes, la qual cosa suposa una interdependencia entre els
centres i la resta de sistemes de la xarxa socia. Aquesta interdependencia crea
necessitats que I’ assessorament pot ajudar a cobrir, com son, per exemple: ajudar a
la necessaria coordinacié interinstitucional, assegurar la coresponsabilitat de tots

els serveisi ingtitucions en la resposta de les necessitats educatives dels alumnes.

Aquestes necessitats obren e que podriem considerar els ambits prioritaris as quals

S ha d’' enfocar |’ assessorament:

b. Les esperiencies
educatives dels alumnes

a. Elsprocessos
d’ ensenyament i
aprenentatge.

c. El desenvolupament d. Cooperacio entre
institucional diferents serveisi
Institucions

Figura 7. Ambits prioritaris de |’ assessorament en educacio
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Vegem amb més deteniment cadascun d’ aquests ambits:

2.6.1 L’ambit dels processos d’ensenyament i aprenentatge

Segons Coll (1989: 336), “I’'ambit de I'aprenentatge escolar i les situacions
d ensenyament i aprenentatge han de ser e lloc privilegiat per a la intervencio
psicopedagogica’. També per Bassedas i Huguet (1989) el treball en els centres s’ ha
de centrar en els processos d ensenyament i aprenentatge, en les relacions i les
actituds de tots els estudiants, preveient-les sempre en la situacio interactiva de I’ aula,
en la qual aumnes i professor s enfronten a uns determinats continguts que han

d’ aprendre i ensenyar, respectivament.

L’ assessorament, en |’ambit dels processos d’ ensenyament i aprenentatge, versa sobre
la manera com aprenen i es desenvolupen les persones, sobre les dificultats i
problemes que troben quan duen a terme nous aprenentatges, sobre les intervencions
dirigides a gjudar-les a superar aquestes dificultats i, en general, sobre les activitats

especialment pensades, planificades i executades perqué aprenguin mési millor.

Monereo i Solé (1996) caracteritzen |’ assessorament en |I’ambit de I’ ensenyament i
I’ aprenentatge com “un mitja al servei de laindividualitzacio de |’ ensenyanca, aixo és,
com un mitja per oferir, des de la institucio escolar, respostes educatives susceptibles

d’ adequar-se ales condicions i caracteristiques dels seus destinataris’ (p. 15).

Situar |” assessorament en I’ ambit dels processos d’ ensenyament i aprenentatge suposa
coneixer en profunditat e curriculum, tenir un coneixement especific sobre els
continguts d’ aprenentatge, sobre les condicions que exigeix € seu aprenentatge i sobre
els recursos didactics propis de cada area del curriculum per a seu ensenyament
(Martin, 1999). Des d' aquest ambit, es considera que no es pot obviar €l curriculum,
com a projecte que regula |’ accié educativa sobre €ls estudiants, sin6 que, a contrari,
S'ha de conéixer en profunditat, ja que mediatitza tot el que succeeix en les situacions

educatives, a mateix temps que regulai guia |’ assessorament (Rus Arboledas, 1996).
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Martin i Solé (1990), Monereo i Solé (1996) i Solé (1998) assenyalen que
I’ assessorament se centra a prevenir € fracas escolar i €ls problemes d’ aprenentatge
en general. Més que posar remei als problemes, la seva fita és prevenir-los i per aixo
es considera imprescindible analitzar tots els elements del curriculum escolar. Des
d aquesta perspectiva, I’ assessor ha de treballar amb el professorat en la programacio,

en la metodologia i, en general, en els diferents elements de |’ acci6é educativa.

Des d'un enfocament col-laboratiu i contextual, els assessors representen una
influéncia positiva quan amb la seva actuacié impulsen la reflexié critica, cooperativa
i compromesa dels docents amb la millora progressiva de la realitat docent. Es a dir,
guan agjuden els professors en el desenvolupament d habilitats i habits de representar,
andlitzar i comunicar les seves experiencies, quan €ls gjuden a identificar les seves

necessitats i problemes practics (Nieto, 1992).

En paraules de Maruny (1998), estracta de:

“Ajustar & que Sensenya a que efectivament saprén i a que es pot
aprendre, és a dir, canvi curricular, tractament de la diversitat en I'aula,
actuditzacié de procediments didactics especifics per a cadascuna de les
arees i nivells, etc. Aixo requereix assessorar € professorat en I’ exercici
quotidia de la seva activitat a I’aula, analitzar situacions educatives amb €l
professor i gprendre amillorar-les.” (Maruny, 1998, 13)

2.6.2. L'ambit de les experiéncies educatives dels alumnes

Laintervencid i I’ assessorament en aquest ambit es basen en dues idees fonamentals:

La primera fa referencia a fet que, quan un alumne té dificultats a |’ escola, aquestes
sorgeixen de la interaccié d’un complex conjunt de factors, pero, en € seu conjunt,
demostren un problema institucional que es concreta en termes curriculars (Ainscow,
1995). Si I'escola ha d’ adaptar-se a la diversitat i hi ha alumnes que queden exclosos
de les experiéencies educatives que I’ escola ofereix, és |’escola i les experiencies que

ofereix les que s han de transformar, i no alainversa
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La segona plantgja que, per as problemes plantgats d aguesta manera (com a
complexos, interactius i particulars), no existeixen especialistes capagos de resoldre’ s,

sind que la seva resolucié implica tota |’ escola.

L’ assessorament S adreca tant al treball amb els alumnes com al treball amb ds
professors per proporcionar noves experiencies educatives a I’alumnat, procurant
millorar & seu aprenentatge. Es, per tant, una intervencié que pretén ser preventiva i
optimitzadora. D’ altra banda, i com es deriva del que acabem de dir, |’ assessorament
necessariament ha de contextualitzar la sevatascai, per tant, els centres educatius han
de ser tinguts en compte com a institucions, amb uns projectes, problemes i cultura

gue s han de comprendre i conéixer.

L’ assessorament es portaaterme al’escolai aixo suposa tant la necessitat de coneixer
la institucié com d'integrar aquest coneixement en la mateixa intervencié (Bassedas i
Huguet, 1983; Martin i Solé, 1990; Monereo i Solé, 1996; Rus Arboledas, 1996). Els
aspectes organitzatius, estructurals, el funcionament de la ingtitucid, la representacio
dels docents i dels alumnes, els recursos disponibles i atres factors que caracteritzen
laingtitucio educativa interactuen constantment condicionant I’ assessorament i fent-1o
unaredlitat complexa i multiforme (Osborne, 1995; Antinez, 1993; Tirado, 1996).

Pero, a la vegada, els contextos educatius estan condicionats per altres contextos, de
manera que també és necessari tenir en compte les interrelacions que s estableixen
entre tots els sistemes en que es troben immersos els estudiants o la situacié que es

presenta com a problematica.

En aguest ambit, la intervenci6 i |’ assessorament psicopedag0ogics son un recurs que
ha de ser (til a la institucié perqué aguesta pugui assolir els seus objectius i les
finalitats educatives que té encomanades. La intervencié es proposa gudar a
aconseguir que tots els alumnes puguin progressar en el seu aprenentatge i
desenvolupament personal. Es pretén gudar la institucio a optimitzar a maxim els
Seus recursos humans, organitzatius i materials i, d aquesta manera, optimitzar la
resposta que la institucié és capag de donar a la diversitat dels alumnes, ja sigui a

través de la intervencio directa o de la intervenci6 indirecta o global .
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2.6.3. L'ambit del desenvolupament institucional

Lateoria sobre el canvi educatiu i € centre com a unitat de canvi, aixi com les teories
sobre el desenvolupament del centre com a organitzacié i com a formacié del
professorat (Fullan, 1992; Escudero, 1992; Nieto, 1990; Areai Yanes, 1990) han ofert
aportacions importants en relacié amb e paper que I'assessor pot tenir davant la
necessitat de canvi, desenvolupament i adaptacié dels centres educatius a les
circumstancies actuals. La tasca dels assessors psicopedagogigs as centres educatius
es comenca a relacionar amb els processos d’innovacio, canvi i millora de la practica
educativa (Hernandez, 1996-2001; Santana i Alvarez, 1996; Marcelo i Lépez, 1997;
Santana i Gonzélez, 1997; Marchesi i Martin, 1998; Pozuelos, 2000-2001; Rodriguez
Romero, 2001). Els centres educatius han de fer front a les noves demandes socials,
canviant i transformant les seves practiques, introduint innovacions curriculars i
organitzatives, i |’ assessorament pot ser un suport i una gjuda important per solucionar
els problemes que es presenten a |’ hora d'assolir €ls seus objectius de millora. | és
gue, com considera Fullan (1991), en la mesura que |’ assessorament promou la
introducci6 de noves activitats i noves tasques en I’ exercici professional del docent, €l
treball realitzat pot ser inclos en la categoria generica d'innovacié o canvi educatiu.
Aquest paper es defineix habitualment com a facilitador del canvi i facilitador del
desenvolupament de les innovacions i del desenvolupament dels centres com a

institucions.

D’ dtra banda, en laliteratura propia de I’ organitzacio de centres educatius S entén per
desenvolupament ingtitucional € fet de potenciar en els centres educatius I’ adquisicio
de competencies per resoldre per ells mateixos el's problemes organitzatius o didactics.
Es el que s anomena capacitat interna cap al canvi i depén d’ altres dimensions com
ara la capacitat del centre per organitzar-se en € treball conjunt, la capacitat i €
compromis del professorat tant en e treball a aula com en €l treball a centre, etc. En
aquest sentit, el professional de la intervencio i I’ assessorament psicopedagogics S ha
d’encaminar no tant a ser I'agent de canvi com a aconseguir que els centres
desenvolupin una capacitat interna cap al canvi i lainnovaci6. Seguint Bolivar (1998),
aguesta capacitat es pot desenvolupar através de tres dimensions: el desenvolupament
professional del professorat, el desenvolupament organitzatiu i e desenvolupament

del curriculum.
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En relaciéo amb e desenvolupament professional del professorat, Marches i Marti
(1998) assenyalen que, en la mesura que canvien les condicions per a I’ ensenyament,
els professors es veuen sotmesos a exigencies noves i més complexes. Per fer front a
aquests canvis socias, economics i tecnologics, els docents han de desenvolupar-se
professionalment de manera permanent. El desenvolupament professional és vist com
un fenomen integral i sostingut en e temps, que connecta aspectes individuas i
col-lectius i que té vocacio de relacionar la teoria i la practica, i deixa la tradicional
supremacia de la formacio basada en e coneixement expert. Es vertebra a I’ entorn de
la resolucié6 de problemes i la millora educativa a partir de I'adquisicié de
coneixement practic. S entén que és el mateix col-lectiu docent €l que, a partir de les
necessitats i interessos, analitza, actua, avalua, etc., amb la finalitat d abordar
aproximacions tant de caracter tedric com practic per aprendre a través de la reflexio

col lectiva

Potenciar el desenvolupament organitzatiu i curricular dels centres té com a objectiu
principal implicar € professorat en dinamiques de treball i compromis que capacitin el
centre per autorenovar-se, al mateix temps que es va creant una cultura organitzativa

favorable a canvi i alarecercade les millores.

En coheréncia amb aguesta perspectiva contextual i institucional del canvi, diferents
autors han proposat diferents estratégies d'intervencid. Algunes d’ aquestes estratégies
han estat revisades en I'apartat d’ aquest mateix capitol de revisié tedrica, en que

S exposavenels models d’intervencio participatius.

2.6.4. L'ambit de la cooperacio entre diferents serveis i institucions

Com ja hem assenyaat, els centres educatius formen part d'una xarxa social
constituida per un conjunt més ampli de sistemes. El concepte de xarxa social ha estat
tractat per Elina Dabas (1998) i pensem que aquest concepte resulta rellevant a |’ hora
d’ explicar les relacions que s han d’ establir entre els diferents sistemes que componen

laxarxasocid.
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Laxarxa social estateixida per la xarxa vincular i la xarxa nocional. La xarxa vincular
esta constituida per les multiples relacions o vincles que cada persona estableix. La
xarxa nocional esta formada per les multiples maneres d entendre es fets, les
persones, els objectes, etc., per les nocions compartides amb altres. Aquesta autora

planteja que:

“Els éssers humans convivim en un univers vincular en evolucio i ens
relacionem amb ell travessats per I'’emocid. Aixo ens permet crear el mon
amb altres i construir significats diversos segons e context. Al mateix
temps, la xarxa nocional permet comptar amb un suport que possibilita
emmarcar €l nostre accionar per mitja de ‘aixo vol dir e mateix per atots
dos. No es tracta només del marc tedric en € qual es professionas
fonamenten la seva actuacié. Moltes vegades aquest marc consisteix en la
repeticié d'una construccié realitzada per un altre. En canvi, la xarxa
nocional, basada en diversos marcs teodrics, €s una construccié peculiar,
modificablei factible d’ enriquir-se permanentment”. (Dabas, 1998: 41-42)

Per tant, la noci6 de xarxa socia implica un procés de construcciéo permanent tant
individua com col-lectiu. Una xarxa, segons Dabas, seria un macrosistema obert,
multicentric, en & qua tenen lloc relacions d'intercanvi entre els seus diferents
integrants, cosa que possibilita la potenciacié dels recursos que posseeixen i la creacio
d’ alternatives noves per a la resolucio de problemes o la satisfaccio de necessitats.
Dins les xarxes, les diferents ingtitucions poden beneficiar-se de I'intercanvi de
coneixements i experiencies, de manera que tots els seus participants obtinguin
beneficis. Aixi, les relacions interingtitucionals tenen com a objectius articular i
compartir el coneixement desenvolupat en |'experiéncia professional, organitzar
activitats i estructures que potenciin la millora professional i organitzativa, aixi com
promoure una col-laboracié enriquidora entre professionals, per genera un sentit de

comunitat en el seu propi desenvolupament com a organitzacio.

En aguesta primera part hem plantgjat que la innovacié i la millora educatives poden
ser objecte del trebal dels professionals de la intervencié i | assessorament
psicopedagogics. Hem partit de considerar les aportacions de les teories del canvi i la
innovacié educatives per, posteriorment, revisar les diferents dimensions conceptuals
gue caracteritzen la intervencio i I’ assessorament psicopedagogics. Ara, i per acabar,

volem apuntar que no pensem que existeixi una unica modalitat d’intervenciéo o
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d’ assessorament psicopedag0ogics que S gjusti més que les altres al's processos de canvi
i innovacio. Al contrari: pensem que els professionals de la psicopedagogia han
d’ estar oberts a una construccio contextual del paper que han de tenir, a una
construccié que sigui respectuosa amb I'autonomia, la cultura i la identitat dels
professors i els centres, encara que també ha de ser respectuosa amb la seva propia
identitat com a professionals. També pensem que les aportacions del marc teoric
constructivista i dels plantgjaments participatius ofereixen un marc operatiu adequat
per ocupar un lloc i intervenir en e territori de la millora educativa. S entén que la
millora educativa no s aconsegueix mitjancant I’aplicacié d'un repertori tecnic, sind
gue es reconeix la seva complexitat i e seu caracter incert, aixi com la necessitat
d’ atendre els aspectes singulars, incerts i inestables que expressen conflictes culturalsi
de valor (Stenhouse, 1984; Elliott, 1991; Schon, 1993), integrant les aportacions de
diverses perspectives teoricometodologiques. D’ aquesta manera, i encara que no és
possible parlar d’una Unica manera d’entendre la manera d’incidir en la millora de
I” educacio, es pot dir que actualment existeix un cert consens a considerar-la com aun
trajecte d aprenentatge (Escudero, 2001) en el qual:

- Sadopten, com a enfocament per a perfeccionament i laformacié del professorat,
models que faciliten la reflexio sobre la practica.

- Es pren e centre educatiu com el lloc estratégic del canvi. Sense deixar de
reconeixer el paper actiu que el professor desenvolupa en la practica educativa, es
tendeix ainscriure la intervencio en el context institucional.

- Sentén que els canvis no es generen Unicament a partir del canvi d una practica
per una altra, siné també en la possibilitat de detectar els elements de contrast
entre els plantggaments que les justifiquen i que son els professors els que han
d’establir aquest contrast.

- Entén que I'assessorament amb professors d’un mateix centre ha de promoure la

interaccio entre teoriai practica.
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Partint del fet que la intervencio i I’ assessorament psicopedagogics poden intervenir en
€l's processos de canvi i innovacié educatius, hem considerat en la primera part d’ aquest
treball les dimensions que constitueixen el marc tedric que pot ser un referent per ala
tasca dels psicopedagogs. | ara, en aguesta segona part, ens plantegem una altra

dimensié: ladimensio institucional.

Plantgar-se aquesta dimensi6 ingtitucional resulta rellevant ja que la naturalesa de la
intervencio, aixi com les circumstancies en que podra 0 no convertir-se en una practica
efectiva, depenen tant de les condicions del mateix escenari de la intervencié com
d altres condicions que van molt més enlla d’ aguest escenari i que es relacionen amb les

caracteristiques del context institucional en el qual es desenvolupen.

En aguest sentit, en aquesta segona part, concretament al capitol 3, presentem el resultat
de larevisié bibliogréficai documental redlitzada a |’ entorn de la institucio universitaria
com a context ingtitucional de la intervencié que es porta a terme en escenaris

especifics.

D’'dtra banda, també ens ha semblat interessant tenir en compte e treball
psicopedagogic que S harealitzat en aguest context institucional. Per aquest motiu, en €l
capitol 4 es revisa i es constata que a la universitat, quan s ha donat la intervencio
psicopedagogica, ha estat una intervencio orientadora. La intervencio i |’ assessorament
psicopedagogics no han rebut I’ atencié que se'ls ha dedicat en altres nivells del sistema
educatiu i no es disposa, per tant, d'un cos de coneixements prou elaborat referit a les
peculiaritats propies d'aquest context (Lucarelli, 2000). Per aquest motiu, en aguest
quart capitol es revisa el desenvolupament que ha tingut I’ orientacié educativa a la
universitat i es posa de manifest la necessitat d’ampliar la intervencié psicopedagogica a
partir de les necessitats que el cortext instituciona es planteja.
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Capitol 3

LA UNIVERSITAT COM A CONTEXT INSTITUCIONAL

Les activitats educatives, i psicopedagogiques, tenen lloc en un context socia i
institucional que és important per poder-ne abordar |’estudi. Segons Vila (1998), els
aspectes ingtitucionals serveixen com a font de recursos i restriccions en la construccio
dels contextos concrets i en les activitats que desenvolupen els participants en la
interacci6 social. D’ aquesta manera, podriem dir que en la manera com es desenvolupa
I" assessorament psicopedagogic hi intervenen elements que van més enlla dels seus
propis limits i que pertanyen a context socia i ingtitucional. En agquest capitol ens

proposem revisar “la universitat” com a context institucional.

Per tal d'aproximar-nos a context institucional universitari com a context de
I" assessorament hem tingut en compte la complexitat d’ aquestes institucions educatives
aixi com la necessitat de definir els ambits que es consideren pertinents per definir i

caracteritzar aguesta institucio.

D’ aguesta manera, per aladefinicié dels ambits als quals cal dirigir la mirada, aixi com
per determinar els elements congtitutius d'aguests ambits, s'ha partit dels eixos
conceptuals i operatius que proposa Zabalza (1991: 322) i que queden recollits en

I’ esquema seguient:
Primer eix:
Marc institucional/M6n politic
Segqn eix: Quart eix:
C_u\rnc_ulum/ Estudiants/Sortides
Ciéncia, professionals
cultura,
investigacio

Tercer eix:
Professorat/M 6n professional
Figura 8. Eixos per al’andlisi de lainstitucio universitaria com a context de la intervencio.
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L'esguema distingeix diferents eixos d'andlis. Per a cadascun d aguests eixos
S estableixen dos ambits: un d’interior, que es correspondria amb el que es denomina
“la universitat” o @ “moén universitari” considerat en general, i un espai exterior, que es
correspondria amb les dinamiques de diferent tipus, externes a la universitat perd que

n' afecten € funcionament.

Vegem amb més deteniment cadascun d’ aquests eixos i ambits:

Un primer eix és € marc institucional dels estudis universitaris i € defineix la
universitat com a ingtituci6 amb una missié especifica. Com tota institucid, la
universitat és unarealitat historicai, com atal, posseeix unaidentitat propiai Unica que
condicionara la manera com s afronta la seva missié. A la vegada, aquest marc
institucional intern esta condicionat pel conjunt d’influencies externes que es poden
identificar com la“ politica universitaria’, en la qual és possible diferenciar la legislacio

i I"adscripci6 de recursos per a seu funcionament.

El segon eix € componen els coneixements i les habilitats professionals que, a la
universitat, s han d’ensenyar i aprendre. Aquest eix intern es configura sota la pressio
de la cultura, la ciencia i la tecnologia en genera. Els estudis universitaris s han
d’adaptar a I’actual desenvolupament de la ciéncia i a les demandes socials i del moén
del treball. Aquest eix, en el nostre treball, només es revisa amb referéncia als estudis
tecnics, que son els que estan meés directament relacionats amb el context

d’' assessorament.

En d tercer eix trobem els professors o staff de les universitats, constituit per
professionals de diversos camps cientifics que presenten caracteristiques culturals
propies en bona part derivades del procés de socialitzacié seguit com a “professors
universitaris’. La relacio d’ gjuda assessora esta afectada tant per les constriccions que
comporta exercir aquesta tasca en € s d' una institucié com pels significats implicits
gue atribueixen els diversos agents participants en la relacié. Cada institucié posseeix
unstrets d’'identitat que li son propisi que configuren la seva propia cultura, entesa com
a qualitat relativament estable i com el mecanisme a través del qual els mateixos actors

S apropien i resignifiquen |’ espai institucional.
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Finament, € quart eix és e dels estudiants com a subjectes adults amb unes opcions
professionals definides i unes expectatives d ocupaci0 determinades. L’oferta
d’ ocupaci6 professional, els salaris i la rellevancia social de les carreres orienten els

interessos i les demandes dels estudiants.

Vista d'aguesta manera, la universitat queda constituida com un espai complex i
multidimensional en e qual incideixen i s entrecreuen influencies de signes molt

diversos.

Adoptarem agquest esquema per a l'analisi de la universitat com a macrocontext
d’intervencio i assessorament, ja que ens permet obtenir una panoramica general pero

completa d’ aquest context.

3.1. Primer eix: la institucié universitaria

En aguest primer eix anditzem la ingtitucio universitaria i per fer-ho partim de la
definicio de les institucions com un conjunt de normes o de processos per mitja dels
quals els grups socias s organitzen. En aguest sentit, la institucié remet a allo establert,
a alo que ens condiciona i que és anterior a nosaltres mateixos, pero a mateix temps

remet als actors com a promotors i possibilitadors de canvis.

Renau (1998), quan parla de les ingtitucions com a context d’ assessorament, ens

proposa la definicié seglient:

“La ingtitucié té un ambit fisc en € qua trebalen o viuen amb certa
continuitat temporal un grup de persones, agquest grup esta dotat d'una
organitzacid més o menys estable i formalitzada, destinada a assolir
objectius sociament reconeguts® ( p. 59).

La mateixa autora analitza aguesta definicio i determina algunes de les caracteristiques

de lesinstitucions, d’ entre les quals destaguem:
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- Lesingtitucions, segons aquesta definicio, expressen els valors i els significats que
el conjunt del cos socia atribueix al treball que s hi realitza.

- Les institwcions, com que encarnen els valors socias, tendeixen a reproduir les
seves caracteristiques fonamentals i a transmetre-les als membresi als grups que les
constitueixen.

- La possihilitat de redlitzar canvis en les institucions queda contrarestada amb la
tendéncia a |’ estabilitat dins la institucio. La resistencia a les transformacions seran
més grans ja que la ingtitucid ofereix proteccid, normes i regles que regulen i

organitzen lavida social que s hi desenvolupa.

Per Portelo (2001), les institucions elucatives sdn una entitat social en quée estan
involucrats un conjunt d’'individus entre els quals s estableix algun tipus d accié o
conducta. Per aquest autor, la complexitat de les ingtitucions implica la necessitat de
reconéixer e seu caracter multidimersional. Entre aquestes multiples dimensions

destacarien: la seva base reguladora, la seva base normativa i la seva base cognitiva.

En la base reguladora es considera la instituci6 com un sistema estable de regles
d actuacio i controlat per un poder sancionador. En la base normativa la institucié es
considera com un sistema normatiu amb dos elements clarament diferenciats: els valors,
entesos com el's objectius que es pretenen assolir, i les normes o especificacions d’ accio
o conducta gque son interioritzades pels individus de la institucio. Les normes tenen un
caracter informa i & no-compliment de les normes es relaciona amb sancions internes o

externes no formals.

Finalment, en la base cognitiva es considera la institucié com un sistema de simbols i
significats compartits, com un sistema de construccions culturals que confereixen sentit
a la redlitat que es desenvolupa en la institucid. Aquestes construccions culturals no
constitueixen propiament construccions internes i subjectives, sinG que adopten un

caracter objectiu i finsi tot extern als individus.
Nosaltres, per anditzar la ingtitucié universitaria, adoptarem un punt de vista en qué es

prioritza la descripcio, la interpretacio i els aspectes socials per sobre del discurs

normatiu i els aspectes egructurals. Pensem que I’ adopcié d' una perspectiva cultural en
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la manera de mirar la ingtitucio ens gjudara a comprendre-la i a apropiar-nos els
significats que estan en la seva base.

Concretament, €l context institucional universitari sera analitzat a partir del
coneixement de la historia de la ingtitucid, les dimensions que caracteritzen € seu

present i e marc legidatiu que laregula

3.1.1. Revisio historica

Pensem que la revisioé historica de I'evolucié de la universitat com a ingtitucié ha
d'gudar-nos a entendre millor les caracteristiques i funcions de la institucio
universitaria. Comprendre la complexitat de la ingtitucié universitéria actual requereix
revisar-ne els origens i s trets més significatius del seu desenvolupament tal com
proposa Varela (1997), per qui la problematitzacio de les situacions que es donen en €
present implica plantgjar-se la questio de les condicions de formacié d aquestes
situacions. En aquest cas pretenem conéixer les condicions de formacié del que en

aguest moment és lainstitucio universitaria.

Origen de la universitat espanyola i catalana

Tot i que autors com Gallifa, Pedr6 i Fontau (1998) situen I’inici de I’ educacio superior
en els inicis de la civilitzacié occidental, és més generaitzat situar I’origen de la
universitat a partir del s. XI amb I’evolucio de les escoles catedralicies de la societat
medieval. La universitat neix de |’ esperit gremia i corporatiu de I’edat mitjana, i ala

mestres i estudiants s unien amb la voluntat d’impartir i rebre un ensenyament superior.

La universitat medieval tenia com a fi preservar i transmetre el coneixement global de
generacio en generacio; era, per tant, una universitat docent (Laporte, 1998). La
universitat fela referencia a la vida virtuosa concebuda per Aristotil, que culmina en la
saviesa i que congtitueix una aspiracié sempre impossible de I’home implicat en un
permanent intent d’ arribar a la veritat. La veritat era considerada inamovible i € saber i

I’ erudicio eren considerats com un factor d’ enriquiment personal.
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El saber pel saber, no € coneixement per donar resposta a les necessitats humanes,
seguiria vigent en el Renaixement, encara que amb altres procediments. L’ observacio
sistematica, la comprovacié empirica, la sistematitzacié taxonomica o la representacio
matematica dels coneixements van representar un canvi profund en la indagacié de la

realitat i en la cerca universa de la veritat cientifica

Les vuitanta universitats existents a Europa en aquesta epoca tenien ja certs privilegis,
definits com a “llibertats i immunitats’, certs drets per actuar com una corporacio en els
seus tractes amb la societat civil, religiosa i politica, per seleccionar els seus membres

docentsi discentsi per elaborar els seus propis estatuts com a jurisdiccié interna.

En d s XIX es congtitueix la “universitat moderna’, en un moment en qué es produeix
una revisié important de I’ enfocament universitari. Dins aguesta universitat moderna |.
Sotelo (1982) distingeix tres models universitaris. € mode anglés, e model napoleonic
i € model aemany. Aquests models han estat e referent en la constitucié de les
universitats europees i nord-americanes. En e cas de les universitats espanyoles, €s
referents meés clars han estat e model napoleonic i I'aemany. Darrerament la tendéncia
cap a |'autonomia universitaria, els nous models de financament i la politica
d ensenyament superior desenvolupada per la Unidé Europea reflecteixen també la

influencia del modd nord-america

a) Influéncia de la universitat napoleonica

Seguint un ordre cronologic, € primer model de referencia en e nostre sistema
universitari va ser la universitat napoleonica. Aquest model s origina en  moment que
I’Estat frances de I'época va voler posar fi a I'immobilisme i € corporativisme de la
universitat dels segles XVI i XVII i va impulsar una universitat que havia de donar
resposta a les necesstals de professionals del mateix Estat i la societat
postrevolucionaria. EI nou model partia de la idea que ensenyar i formar els ciutadans
era un privilegi de I'Estat, cosa que va suposar la pérdua de I’ autonomia universitaria i
la desaparicio d’ universitats religioses i no estatals. La universitat es configura com una

organitzacio fortament centralitzada en qué els presidents de les universitats eren
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designats per I'Estat (fins al 1968 no van ser elegits) i que estructurava |’ ensenyament
superior en: la universitat estatal (Universitat de Franca) i les escoles técniques (grans

escoles), dedicades a laformacio d enginyers pel mateix Estat.

Aquest enfocament va servir de model a la universitat espanyola des de mitjan segle
XIX i principis del segle XX. El 1857 la Llel d'instruccié publica de Claudio Moyano
inicia una reforma universitaria inspirada en la universitat napoleodnica que havia de
servir de guia a la universitat durant quasi cent anys. La llei establia una gran
intervencié de I'Estat en les universitats, que quedaven subordinades a un fort
centralisme i a un caracter uniformador. Aixi, per exemple, a partir d aquesta llei, €l
rector era nomenat pel rei i era seleccionat entre exministres, directors generds,
magistrats del suprem, canonics o catedratics amb prou antiguitat que, en accedir a
rector, es transformaven en administradors a les ordres del ministre. Els degans de les
facultats els nomenava € govern a proposta del rector i els de les escoles técniques,
directament el ministre. D’ aguesta manera es comprometia la llibertat jurisdicciona que
tenia la universitat des dels seus origens. La llel restringia també la llibertat academica
(Ilibertat de catedra, d'investigacié i d’estudi), de ta manera que € 1867, després del
periode del Sexenni, en € qua es va intentar renovar la universitat, es promulga €
decret Orovio per evitar que les universitats ensenyin doctrines religioses que no siguin
lesde I'Estat i que es desvalori la figura del rei o del regim, i per restablir I’ordre i la
disciplina en I’ensenyament. Aquesta situacié va mantenir la universitat espanyola en
una situacié d estancament, encara que no van faltar iniciatives i intents per carviar la

situacio.

b) Influencia de la universitat segons Humboldt

La ciencia i la investigacié van adquirir un lloc destacat a la universitat dlemanya a
partir de principis del s. XIX. Lainstitucio universitaria passa a participar activament en
el procés de creacidé de nous coneixements (Laporte, 1998). Se supera la concepcio
estrictament docent i es considera que € fi de la universitat és construir ciencia i per
aixo és imprescindible investigar. En aguest moment la investigacio esta sota el domini
de l ciencia positiva. S'intenta explicar i ordenar els fenomens del mén, reduint les

seves lleis, les seves regularitats, de manera que sigui possible predir €l que succeira: €l
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curs uniformal dels esdeveniments (Hornilla, 1999). Calia construir teories respecte als
principis generals, universalment valids; la ciéncia volia captar €s fets del moén fora de
tota intencionalitat, de manera neutral i objectiva.

A partir d’ aguestes idees, Humboldt crea la universitat de Berlin com una universitat
docent i investigadora. S'inspira en un ideal neohumanista de la formacid, que considera
gue I'individu necessita llibertat per assolir e maxim grau de desenvolupament de les
seves capacitats. Les idees dautoredlitzacié, de perfeccionament i maxim
desenvolupament de I’individu seran fonamentals en el model. Sotelo (1996) exposa les

propostes humbol dtianes de la manera seglent:

a) Unitat de I'ensenyanca i la investigacio. A [|'ensenyament de tipus general
sintrodueix I’ensenyament en seminaris, en els quals sinvestiga i es descobreix la
ciencia. En aguesta modalitat d’ ensenyament professors i alumnes sén companys
que treballen en coml en laboratorisi biblioteques i en investigacions.

b) Maxima llibertat respecte a la investigaci6. No hi ha limitacions sobre qué

investigar.

c) Llibertat de catedra —per cercar la veritat des de qualsevol perspectiva i des de
qualsevol pressuposit— i llibertat discent. Els sabers tenen un valor intrinsec i no un
valor utilitari.

d) L’ambient de la universitat ha de ser un ambient de llibertat, ordre i disciplina en la

cercade laveritat.

El model humboldtia va arribar a tenir una gran difusio, va constituir un ideal que
inspira la renovacié de moltes universitats europees i va servir de guia en la creacio

d agunes de les universitats nord-americanes (Laporte, 1998).

La Carta Magna de les Universitats Europees, signada el dia 18 de setembre de 1988 a
Bolonya, aixi ho reflecteix quan indica que “en las universidades, la actividad didactica
es indisociable de la actividad de investigacion para que la ensefianza pueda seguir la
evolucion de las necesidades y exigencias de la sociedad y de los conocimientos
cientificos’.? Segons aquesta carta, es tracta d'unir les dues funcions —la docent i la

investigadora— en arees de treball i en el's seus respectius departaments.
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També a Espanya es va deixar sentir la influencia de la universitat alemanya. En un
primer moment aquesta influencia va representar un conjunt d’iniciatives que no van
aconseguir una acceptacio generalitzada. La seva acceptacio legidativa no hauria

d arribar fins molt més tard.

La influéncia de la universitat alemanya comenca durant e Sexenni (1868-1874),
moment en qué es van introduir nous plantejaments a la universitat: es va donar llibertat
per estudiar fora dels centres oficials, es van crear establiments Iliures d’ ensenyament i
es va donar certa autonomia academica a la universitat. En aquest moment (1876),
Giner de los Rios va fundar a Madrid la Institucion Libre de Ensefianza junt amb un

grup de professors de pensament republica gue van seguir |’ideari humboldtia.

A Catalunya, cap afinalsdel s. XIX es comenca a configurar €l catalanisme politic, i en
aquest ambient intellectual i politic es convoca el 1903 el primer Congrés Universitari
Catald, a partir del qual Prat de la Riba va crear els Estudis Universitaris Catalans, que
naixien amb la voluntat de ser una universitat catalana alternativa a la universitat oficial.
El 1918 es convoca € segon Congrés Universitari Catala, en el qual es plantgja la
reforma de la universitat oficial amb tres objectius. catalanitzar-la, modernitzar-la i fer-
la autonoma. Aquesta reforma descarta € model frances pel seu centralisme i pren com
areferent el model de Humboldt, pel seu dinamisme, per I'interés pel progrés cientific i
pel seu idea de llibertat. La universitat que S anava configurant a Catalunya tenia, a més
de motivacions politiques i culturals, raons economiques derivades de la creixent
industrialitzacié catalana; es necessitaven professionals ben formats, pero € model
universitari, basat en les propostes de Humboldt, es basava en la idea d’ una universitat
gue havia de generar coneixements i buscar la certesa d' aguest coneixement, no tant

proporcionar coneixements pertinents per exercir una professié (Lazaro, 1997).

En vigta de la impossibilitat que els ensenyaments professionalitzadors fossin estudis
universitaris, es funda I'Escola Industrial 1 I'Escola Superior d Agricultura com a
centres d ensenyaments tecnics, de formacio del proletariat industrial i de técnics

agricoles.

2 El Pais, Madrid, 19 de setembre de 1988, pag. 31.
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Durant la Segona Republica simpulsa una important reforma educativa que queda
interrompuda a causa de la Guerra Civil i la dictadura franquista. Les circumstancies
socias i politigues del moment no feien possible reformes generditzades a la
universitat, pero a poc a poc s anava definint un nou model d’ universitat.

El 1977 la nova Congtitucio espanyola consagra |’autonomia de les universitats, i
garanteix lallibertat de catedra, d’ estudi i d’investigacid, aixi com |’ autonomia de gestio
i administracio dels recursos. Poc després, les idees de la universitat de Humboldt van
inspirar lallei de la reforma universitaria de 1983.% L article 8¢ d' aquesta llei inclou la
creacio dels departaments universitaris com a “ organs basics encarregats d’ organitzar i
desenvolupar la investigacio i I’ensenyament propi de les seves respectives arees de
coneixement en una o diverses facultats, escoles tecniques superiors o escoles
universitaries’, amb la qual cosa es produeix un canvi important en les universitats
espanyoles.

Amb la LRU la universitat espanyola es modernitza, pero I'aplicacio de les idees de
Humboldt en e model espanyol no esta exempta de dificultats, la mgjoria derivades de
les transformacions que comporta el fet de la massificacio, ja que, com indiquen Ashbi i
Anderson (1972), la universitat de Humboldt anava dirigida a la formacio d’ estudiants

procedents de I’ alta burgesiai la noblesa i no de les masses.

La modernitzaci6 que comporta la LRU implica també canvis en |’ estructura
organitzativa de les universitats, que, fins a segle XIX, mantenia una organitzacio
basada en la catedra, com a unitat organitzativa dedicada a desenvolupament d’una
disciplina académica. Apareixen €els departaments com a Organs encarregats
d’organitzar i desenvolupar la investigacio i la docencia en les seves respectives arees
de coneixement, i |’estructura universitaria queda definida en un conjunt d’unitats
basiques d'ensenyament i investigaci0 —els departaments— que serveixen per
enquadrar € personal academic en funcié de la seva especialitzacio cientifica. D’atra
banda, les facultats i escoles tradicionals comencen a ser considerades com a unitats
administratives de gestié dels curriculums i les titulacions. Segons Bricall (2000: 407),
diversos factors van contribuir als canvis en I’ estructura organitzativa que va impulsar la

LRU: a) la incorporacié d' estudis professionals de caracter tecnic a les universitats; b)
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el creixement de les disciplines cientifiques, que han multiplicat e nombre
d’ especiditats rellevants en les arees d'investigacio i que han generat duplicitat en
I’ organitzacié academica amb la coexistencia de facultats i escoles amb departaments i
ingtituts d'investigacio, i c¢) la diversificacio dels curriculums académics, que implica
gue en una mateixa facultat sorganitzin diversos programes de formacié que

condueixen a diferents titols de qualificacio professional.

3.1.2. Evolucio de la universitat

Lainstitucio universitaria actualment esta marcada per:

ad) Lamassficacio
b) El marc legidatiu per al’ ensenyament universitari: laLRU i laLOU
c) Elstemes que sbn una prioritat per alaingtitucié universitaria

d) Les perspectives que s obren per a futur de la ingtitucié universitaria

A. La massificacié de I'ensenyament universitari

Entre els anys seixanta i setanta, es produeix a Espanya un important creixement de
I’economia i de la demanda social sobre I’educacio i la universitat, de manera que entre
els anys setanta i vuitanta la poblacié universitaria espanyola es multiplica per nou
(Ruiz, 1998). La universitat deixa de ser & ingtitucio elitista tradicional, en la qual
nomeés estudiava un petit sector de la poblacio, i es converteix en € gque s anomena “la
universitat de masses’.

Amb e desenvolupament economic, basat en I'augment de la productivitat i la
demanda, es comenca a donar una importancia fins aleshores desconeguda a la formacié

tecnica per a treball i al’aplicacio dels resultats de lainvestigacio ala produccio.

S amplien els drets socias fruit de “I’Estat del benestar”, en que € dret a rebre un
ensenyament de duracié adequada es concep com un dels pilars de les societats Iliures i

democratiques (Bricall, 1998). Des de la Llei genera d educacio del ministre Villar

3 BOE 1-1X-1983.
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Palasi, promulgada e 1970, en plena dictadura, |’ensenyament superior public és
exclusivament wiversitari i estudiants de grups socials cada cop més amplis demanen

poder accedir a |’ ensenyament superior com una manera d’ accedir a progrés personal,
economic i social.

La Llel de reforma universitaria (LRU) del 1983, aprovada cinc anys després de &
promulgacio de la Constituciéo i, per tant, en plena democracia, no modifica
substancialment agquesta situacio (en I’article 1r del titol preliminar, la LRU indica que
“el servei public de I’educacio superior correspon a la universitat”), sind que reforca
aguesta tendencia en integrar ala universitat els ensenyaments tecnics i professionals de
menor durada que les carreres tradicionals i que en altres paisos europeus continuen fora

de la universitat, com a ensenyaments alternatius de gran prestigi social.

Launiversitat, com a servel public, haviad' acollir tots els estudiants que volien accedir-
hi, i es va produir un important creixement quantitatiu de centres i estudiants a les
universitats espanyoles. Es van crear noves universitats, cosa que va modificar
substancialment les possibilitats d' accés de la poblacié a les titulacions universitaries i
molts estudis de primer cicle que anteriorment S oferien a les escoles van entrar a
formar part de les titulacions universitaries. En aquell moment les prioritats educatives
S encaminaven, d'acord amb I'ideal democratic, a donar oportunitats i cabuda a les
aules universitaries a un nombre cada cop més gran d'aumnes i a crear les

infraestructures que ho fessin possible.*

Segons Ruiz (1998), la universitat de masses comporta grans transformacions:

- Launiversitat transforma els seus objectius de reproduccio d’ unes elits i entra en
una certa indefinicio respecte a les finalitats dels ensenyaments que imparteix.
Aquestes finalitats son per a alguns basicament professionals i per a altres
basicament generalistes.

% Tal com indicalaLOGSE, Llei organica 1/1990, en les dues décades que la separen de la L GE del 1970,
I”educaci6 ha estat objecte d’un notable impuls, s'ha assolit la total escolaritzacié en I’ educaci6 general
basica i s'ha creat un important nombre de places d ensenyament secundari, aixi com places
universitaries. En el pla normatiu, la Llei de reforma universitaria, LRU, del 1983, i la Llei organica del
dret a I’educacié, LODE, despleguen el mandat constitucional del dret a I'educacié a través de la
programacio de I’ ensenyament.
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- El pacte social amb la universitat es trenca. La universitat ja no forma una petita part
de la poblacio, que sera la que accedira a les professions de més prestigi i
responsabilitat social. Es trenca la correspondéncia entre titulacié universitaria i
professions garantides.

- Elsrecursos economics que s han de destinar augmenten considerablement. A partir
dels anys setanta s incrementa de manera constant el percentatge de les despeses
publiques dedicades a financar € sistema educatiu en conjunt. Les despeses
dedicades al’ ensenyament universitari quasi es van triplicar entre 1970 i 1990.

- Un esfor¢g economic tan notable per part de I'Estat afavorira la intervencio del
govern en |’ambit universitari, que tractara de buscar una major rendibilitat social al

creixement de la despesa publica.

En I'actuditat la davalada demografica indicada per I'OCDE e 1996 ja afecta la
universitat espanyola i catalana, a mateix temps que |'ensenyament superior no
universitari s esta desenvolupant rapidament.® L’ index d’accés a la universitat continua
essent molt at, pero les universitats han comencat a desenvolupar politiques per tal de
contrarestar la reduccio d estudiants. Aquestes politiques van dirigides a incrementar
I’ oferta del tercer cicle universitari i a fomentar les segones carreres, la cooperacio amb

altres paisos o |” entrada de persones adultes a les carreres universitaries.

B. El marc legislatiu: la Llei de reforma universitaria (LRU) i la Llei organica
d’universitats (LOU)

Un cop reconeguda I’ autonomia universitaria en la Congtitucio, amb la Llel de reforma
universitaria (LRU) de 1983, les universitats espanyoles assoleixen legament el que en
aquell moment, després d anys de dictadura, era el seu objectiu prioritari: |’ autonomia
academica, en e govern de lainstitucid i en la gestio dels recursos transferits. Aquesta
autonomia permet a les universitats seleccionar € seu professorat, elaborar els seus

plans d estudi, decidir quins serveis ha de donar a la comunitat universitaria i a la

® El 1990, la Llei d ordenacié general del sistema educatiu (LOGSE) introdueix els ensenyaments
professionals de cicle superior, no universitaris, els anomenats “moduls professionals 3" i els
ensenyaments especials. De la manera com es vagin implantant aquests nous ensenyaments i del prestigi
social que puguin assolir, dependra la configuracié de I’ ensenyament superior a nostre pais en un futur
proxim.
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societat, exercir € govern de la institucio i aprovar normes que guiin la vida

universitaria.

Els objectius politics de la LRU giren a voltant de tres eixos. |'organitzacio
democratica de la universitat, la insercié de la universitat en el seu entorn social
(samplial’ oferta d’ universitats i de titulacions universitaries i comenca la transferencia
de competencies en matéria universitaria a les comunitats autonomes) i la modernitzacié

cientificai docent de la universitat.

Respecte als objectius academics de la universitat, la LRU introdueix pocs canvis en els
objectius que € 1970 la LGE ja fixava. Aixi, en I'article 1 la LRU indica com a

funcions de la universitat:

1. Lacreacio, €l desenvolupament, latransmissio i la critica de la ciencia, de latécnicai
de la cultura

2. La preparacio per al’exercici d’ activitats professionals que exigeixen I’ aplicacio de
coneixements i méetodes cientifics, o per alacreacié artistica.

3. El suport cientific i tecnic a desenvolupament cultural, social i economic tant

nacional com de les comunitats autdnomes.

Pero la LRU no inicia un procés de reforma dels plans d estudis, sind que seran
disposicions posteriors les que instaran les universitats a iniciar un procés de reforma
dels ensenyaments a fi de corregir les deficiéncies detectades en |’ organitzacio i €

funcionament de I’ ensenyament superior a partir de la LGE. L’ excessiva carrega lectiva
i duracié dels estudis, |’ heterogeneitat en els plans d estudis d’una mateixa area, etc.,
s0n algunes de les deficiencies que va indicar e Consgo de Universidades en un
document sobre les reformes dels ensenyaments universitaris (1985). Posteriorment el

Programa d’Actuacié per a la Reforma dels Ensenyaments Universitaris —un altre
document elaborat pel mateix organisme e 1987— estableix una serie de propostes per
a aguesta reforma, entre les quals destaquen: I’escurcament dels ensenyaments, la
modificacié del catdleg de titulacions, la implementacié d’ un sistema basat en credits i

I’ establiment de directrius comunes per a tots els titols de caracter nacional. Després
d’un periode de consultes i debats en la comunitat universitaria, s aproven dos decrets

—un sobre €l catdleg de titulacions i un altre sobre directrius generals per al's nous plans
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d estudis— que posen en marxa €l procés de reforma dels plans d estudis. En €

preambul de les directrius generals per as nous plans d’ estudis (RD 1497/1987, de 27

de novembre) es justifica la reforma proposada sobre la base de dos grans objectius:

- Apropar laformacié universitaria a la realitat social i professional del nostre entorn
de manera que es pugui donar resposta a les noves demandes del mercat de treball.

- Portar aterme la redefinicio dels continguts formatius i les exigencies académiques
dels plansd’ estudi.

També establia un termini de tres anys perque les universitats fessin arribar les seves

propostes de plans d’ estudis a I’ efecte d’ homologaci 6.

En opini6 de Ruiz (1998), els objectius fixats en aquest decret anaven molt més enlla de
crear un marc comu per a I’homologaci6 estatal dels diferents titols. El govern optava
per un intervencionisme que entrava en contradiccio amb la defensada autonomia
universitaria, ja que les directrius generals comunes fixaven en tots els ensenyaments
una ordenacio ciclica, e maxim i e minim de la carrega lectiva i nombroses precisions
respecte als continguts i la seva ordenacio en materies. Tot i aquesta situacio, per Ruiz
el fracas de la reforma dels plans d'estudis es fonamenta en € fet que, a partir
d’ aquestes directrius generals, les universitats van elaborar els seus plans d estudis
pensant més en els interessos dels professors i €ls departaments que en les necessitats
formatives dels estudiants.

Per De Miguel (1997), la reforma universitaria es va limitar a un canvi de rang i de
nom de les assignatures, a una revisio de la llista de continguts i a un augment en la
carrega de treball per a I'estudiant, sense entrar en els problemes de fons de
I’ensenyament universitari, i aixo va incrementar e distanciament entre e mén
académic i el moén professiona i € descontentament i el rebuig dels estudiants per les
exigencies formatives i académiques establertes. Aquesta visio critica de la reforma
portada a terme en I’ambit universitari és bastant compartida en la bibliografia
especifica sobre aquesta etapa educativa. Pero també son molts els autors que
guestionen les reformes que, sota la legitimacio democratica de les decisions
governamentals, s imposen des de dalt (Pérez Gomez, 1998). La dependéncia politica i

economicadel sistema educatiu el fa estar sotmes a canvis continus, pero sembla que els
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canvis implantats troben moltes dificultats per modificar i incrementar la qualitat de les

practiquesi € desenvolupament individual i ingtitucional.

En relacié amb la qualitat de I’ ensenyament universitari, la LRU en el seu proleg afirma
gue “la universitat ha de rendir a la societat € que té dret a exigir-li: qualitat docent i
investigadora’, perd no legisla explicitament sobre la necessitat de portar a terme
avaluacions ingtitucionals, a diferéncia del que fa respecte a I'avaluacié docent i

investigadora dels professors.

La LRU pren en consideracio la filosofia de I’ autonomia universitaria com un factor de
millora del sistema, considerant que I'autonomia generara diversificacié, la qua
comportara |’autoregulacio i la qualitat en els processos docents. Per tant, e marc
normatiu universitari no indica els factors que es considera que s han de desenvolupar
per aconseguir quotes de qualitat educativa, i deixa en mars de les institucions
universitaries la determinacié i e desenvolupament d’ aquests factors. Es descentralitza
la gestié i satorguen quotes d’autonomia més grans amb la idea que les universitats,
com a organitzacions que son, han de generar els canvis i les millores adequades a seu
context especific. S entén que la millora dels processos que les universitats han de posar
en marxa per assolir els seus objectius no pot ser prescrita, perque els factors associats a
la seva efectiva realitzacio, com ara el compromis, la iniciativa o la implicacio, no
poden ser objecte d’imposicio, Sind que es tracta més aviat de possibilitar les condicions
perqué puguin donar-se. D’aguesta manera, i com a factors de millora, la LRU
introdueix exclusivament canvis estructurals: la descentraitzacio i |I’autonomia en la
presa de decisions. | canvis que tendeixen a una major democratitzacié de la vida
universitaria en establir formules destinades a afavorir la participacié i un paper més
actiu del professorat i dels estudiants.

Aquesta reestructuracio de la LRU ha afectat els processos de presa de decisions pero
no ha produit els canvis qualitatius esperats (Apodaca i Lobato, 1997). La
descentralitzacié no provoca per ella mateixa la millora educativa i es torna a posar en
relleu la dificultat d'introduir canvis i millores en les organitzacions educatives.
L’ evidéncia empirica disponible i €els resultats de les abundants investigacions sobre
com tenen lloc els processos de canvi en els sistemes escolars (Reynolds et al., 1997)

han posat de manifest que son processos no homogenis i no responen a nexos causals de
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caracter lineal. Fullan (1991) i Bennet (1992), citats per Pérez Gomez (1998), indiquen

que:

El canvi educatiu no es pot reduir a I’elaboracié de noves estratégies per
executar reformes imposades des de fora, Sin6 que € canvi té a veure amb €
desenvolupament, per part dels individus implicats, d’ estratégies personals
per arespondre a, i influir sobre, I'impacte dels canvis estructuralsi culturals
de |’ escenari educatiu i socia (Perez Gomez, 1998, 144).

Lopez Rupérez (1998) atribueix aguesta dificultat a fet que I'analis, les reformesi les
politiques educatives s han pensat i s'han elaborat sobre la base d’una epistemologia
gue no té en compte la complexitat dels sistemes educatius. Aquest autor cita I’ estudi
realitzat per Jacques Lesourne (1993), en que es presenten diferents raons que
justifiquen la consideracio dels sistemes educatius com a altament complexos. Aquestes

raons gque parlen del sistema educatiu en general son aplicables a la universitat:

1. La complexitat del sistema educatiu —i universitari— procedeix, en primer terme,
del fet que & seu objectiu no és altre que transformar les persones. La diversitat de
I’ésser huma, la seva autonomia, la seva capacitat autoorganitzativa i la seva propia
complexitat constitueixen un factor primari de complexitat de latasca educativa.

2. Com a consequiencia de la importancia adquirida per I’ educacio publica, €ls sistemes
educatius han experimentat un creixement notable, factor que indubtablement
n’incrementa la complexitat.

3. Aspectes com |’estructura del sistema, I’organigrama funcionarial i jerarquic, la
diversitat del professorat, I'abundancia de normativa, la varietat de titulacions, etc.,
suposen una amplia complexitat formal.

4. També existeix una amplia complexitat informal que sorgeix de les interaccions
presents en I'interior de les institucions. L’amplia llibertat caracteristica de la funcié
docent suneix a la diversitat natural dels estudiants, del professorat i dels equips de
govern, i es generen fenOmens espontanis que introdueixen un atre tipus de
complexitat.

5. El sistema és ambivalent, ja que es presenta com a fortament tancat i, a la vegada,
com a fortament obert a la societat, els mitjans de comunicacio, el sistema productiu,
etc.

6. El sistema estaimplicat en € sistema economic i politic.
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7. La mesura imprecisa dels efectes del sistema, € fet que S opera a llarg termini i la

dificultat d’avaluar € grau de consecuci6 dels seus fins i objectius globals.

Totes aguestes raons permeten concloure que € sSistema educatiu, incloent-hi
I"universitari, és un sistema complex, i que com atal sinscriu en € que S anomena €l
paradigma de la complexitat (Morin, 1991, citat per Lépez Rupérez), en que la
incertesa, la circularitat causal, I’emergencia que sorgeix de la interaccié dels elements
encara que no pot reduir-se a aquests eements, i la incompletesa en les nostres formes
d aproximacio, en constitueixen una part essencial. Els canvis en educacié s han de
pensar i elaborar sobre la base d’ aquest paradigma, que incorpora la transdisciplinarietat
i els conceptes d'inestabilitat, obertura, informacio, desordre, evolucid, creacio,

autoorganitzacio, ambiguitat, etc.

Quintanilla (1998) i Michavilai Cavo ( 1988 ) atribueixen aquesta complexitat a les
grans transformacions que ha experimentat la universitat i que estan associades d
concepte d'universitat de masses. Aquest procés va anar acompanyat d atres
transformacions, per exemple e fet que es va trencar € vincle quasi automatic que
existia a la universitat tradicional entre la formacié superior i I'habilitacié per a
I’exercici professional de professions amb un estatus social privilegiat. D’ altra banda, la
societat dirigeix cap a la universitat demandes molt més amplies i exigents que en e

passat, i es produeix un canvi de les relacions entre la universitat i el seu entorn.

La necessitat de donar resposta a les condicions que imposa la societat del coneixement,
la insatisfaccio que provoca e reconeixement de les dificultats que afecten els sistemes
educatius i, per que no, I’onada de qualitat que s estén per tots els ambits socials,
provoguen gque la universitat afronti aguesta primera decada del s. XXI amb una serie de

temes pendents: la qualitat institucional i la millora de la docéncia universitaria.

El 20 de desembre de 2001, el Congrés dels Diputats va aprovar € Projecte de lle
organica d’ universitats (LOU) amb una important oposicio de la comunitat universitaria
(professors, estudiants i personal d’administracié i servels), concretament de la

Conferéncia de Rectors de les Universitats Espanyoles (CRUE).
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El projecte de llei va ser aprovat pel govern afinals dejuliol i el varemetre ales Corts,
on es van rebutjar nou esmenes a la totalitat presentades pels grups de I’ oposicié al
govern. Tampoc la mobilitzacié de professors, estudiants i PAS no va fer canviar €
projecte de llei, que es va acabar aprovant afinals del 2001. Aquesta diversai important
oposicié a la llei argumenta que la LOU no és k reforma que e sistema universitari
necessita per ala seva millorai € seu progrés, i que tampoc no prepara les universitats
espanyoles per a la seva convergencia en el marc del nou espai europeu de I’ educacio

superior.

Per la seva banda, €l govern espanyol confia que aquesta llei permetra afrontar els
reptes derivats de la societat del coneixement, i per aixo s introdueixen alguns canvis en

el marc normatiu que disposava la LRU.

Alguns d aquests canvis han resultat especiament conflictius, per exemple el que
sindica en la disposici6 transitoria segona, en la qual s obliga a fer cessar €ls claustres
universitaris i a constituir nous claustres amb una diferent representacio de la comunitat

universitaria per al’ elaboracié d estatuts d’ acord amb lallei.

Un altre punt especialment conflictiu és que la LOU reforca alguns aspectes centralistes
del sistema universitari a I'Estat espanyol, en detriment del sistema universitari de
Catalunya. En aguest sentit, la seleccio i habilitacié del professorat, la coordinacié de
les universitats catalanes en temes d'accés, |’eleccid de les arees de coneixement on
poder contractar professors col-laboradors, I'elaboracio dels models de costos de
referencia per a les universitats publiques, etc.,, estarien fora del control de les
comunitats autonomes. En relaci6 amb la politica de personal académic, la LOU
estableix dues tipologies de personal docent i investigador: els funcionaris dels cossos
docentsi el persona contractat. El personal contractat per les universitats no pot superar
el 49 % del total.

En aguest moment, a Catalunya el desenvolupament de la llel depén en gran manera de
la legidacié que la Generditat desplegui, aixi com dels estatuts que elaborin les

universitats.
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c. Els temes que s6n una prioritat per a la institucio universitaria

La preocupacio per la qualitat i la recerca de I'excel-léncia

Considerar €els centres educatius | les universitals com a organitzacions
desregularitzades comporta una altra preocupacio per controlar-ne I'eficacia i la
qualitat. Actuament la cultura de la qualitat ha anat introduint-se en el context

universitari fins a arribar a ser una de les seves grans preocupacions.

La filosofia de la qualitat sorgeix com a imperatiu en les economies industrials i en les
empreses dins dels departaments de projectes i de produccid. En un principi la qualitat
era un concepte operacional del qual quedaven excloses les arees de recursos humans.
Més tard, en e marc d una economia de servels, la qualitat s'estén a altres arees i
origina una transformacio en e concepte que ara depen més dels desitjos i necessitats
dels clients, que son els que defineixen i donen sentit a la implementacio dels plans de
qualitat institucional i organitzacional. Existeix una necessitat de potenciar les habilitats

individuals i organitzacionals afi que s ofereixin serveis de més qualitat.

Des de la perspectiva empresarial i economica, la qualitat entesa en el seu sentit més

operatiu té dos significats (Galgano, 1993):

- Qualitat com a resultat. Tota persona de |’ organitzacio, aixi com cada servel,
departament o unitat de la mateixa organitzacio, es justifiquen per I’obtencié de
resultats.

- Qualitat com a satisfaccio del client. Aquest és un significat innovador que permet
enriquir les accepcions més tradicionalment associades amb la idoneitat practica o
I"adequaci6 a una série d’ especificacions dictades per les organitzacions. La qualitat

atén d client i la satisfaccio de les seves demandes.

Perd la qualitat en la universitat és un concepte dificil de definir, i aixi ho apunta
Westerheijden (a Rodriguez Espinar, 1997: 24) quan diu: “La qualitat universitaria és
un concepte relatiu i multidimensional en relacié amb els objectius i actors del sistema
universitari: la seva andlis s ha de fer en € context dels processos socials i politics en

el qualsinteraccionen els objectiusi els actors.”
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Apodacai Grad (1997) criden I’ atenci6 sobre € fet que, quan es parla de qualitat en €
sistema universitari, sovint es cau en I’error de confondre els factors de qualitat amb
aquells que indiquen taxes de creixement quantitatiu, siguin de produccio cientifica, en
termes de demandes de places, en termes economics, etc., amb €l risc d' oblidar que ens
estem referint a tendencies que sovint sorgeixen externament a funcionament de la

institucio, i que, per tant, no son controlables.

A partir dels anys noranta es comenca a incrementar la preocupacié per la qualitat
universitariai s'inicien a les universitats processos d’ avaluacio a fi de retre' n compte i
de demostrar que les decisions preses estan dirigides a la millora de la qualitat de la
ingtitucio. La qualitat de les institucions universitaries és un tema prioritari en molts
dels paisos del nostre entorn, que veuen en I'avaluacio institucional un instrument per a
lamillora. Es reconeix que és necessari reconeixer les metesi els objectius que pretenen

lesinstitucions i avaluar en quin grau s han assolit.

L avaluacio ingtitucional té com a proposit final la millora de la qualitat i per aixo
proposa una analisi participativai valorativa de larealitat de lainstitucié amb I’ objectiu
de dissenyar un pla d accions de millora. Aquestes accions es formulen sobre la base de
les valoracions redlitzades —a partir d’'informacions objectivables i personals— sobre
els punts forts i febles de la institucio.

Com ja sha indicat, la LRU no fa mencié especifica del tema de I'avaluacié de la
gualitat de les institucions universitaries i exclusvament pren en consideracio
I"avaluacié del professorat, perd les diferents lleis de I’ensenyament superior han
recollit e marc o model d avaluacié que cal seguir per al’avaluacio de les universitats.
Aixi, durant € curs 1993-94, el Consegjo de Universidades va desenvolupar un programa
experimental per a 'avaluacié de la qualitat del sistema educatiu en € qua van
participar diferents universitats espanyoles. El programa distingia tres dimensions en

I"avaluacio: I’ ensenyament, lainvestigacio i I’administracié de les universitats.

Posteriorment a I'any 1995, i basant-se en € programa experimental, e Consgo de
Universidades acorda proposar a govern un pla sistematic d’ avaluacio de la qualitat de

les universitats. El Pla nacional d avaluacié de la qualitat de les universitats, que regula
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el model que cal seguir en I’avaluacio, va ser aprovat i recollit en el RD 1947/1995, i es
va establir un pla de cinc anys per executar-1o. El plarecull totes les dimensions que els
experts han considerat basiques per a la consecucié de fites i objectius en una institucio
universitaria. Per Miller (citat per Hernandez Pina, 1996), aquests aspectes son: les fites
i els objectius de la ingtitucié, I'aprenentatge dels estudiants, e rendiment del
professorat, €ls programes academics, els serveis, la geréncia, els aspectes financers, €

consell de govern, les relacions externesi € grau de preocupacio per la millora

El suport financer a Pla nacional d’avaluacié va ser regulat através del BOE (28-2-96),

en gue es convoquen guts als projectes d' avaluacio.

En & pla sassumeix que la gestio eficag dels processos institucionals fa imprescindible
la redlitzacié d'avaluacions sistematiques de la institucié i que un adequat sistema
d avaluacié pot elevar la qualitat del servel public que s ofereix a la societat, millorant
la docencia, oferint una investigacidé competitiva i agilitant eficagment la gestio
administrativa (De Miguel, 1993; Rebolloso, Pozo i Ferndndez Ramirez, 1999).

L’ establiment de criteris de quaitat en |’ensenyament superior ha passat a representar
un dels objectius prioritaris per a desenvolupament de plans de millora, i és aqui on
I’avaluacié té un paper fonamental, ja que permet establir quina és la situacié actual de
lainstitucié amb vista a orientar les politiques d’ actuacio futures. Es aquest & motiu pel
qual I'avaluacié de les organitzacions s’ ha convertit en un tema de preocupaci6 per part

de I’ educacio superior (Rebolloso, Pozo i Fernandez Ramirez, 1999).

Apodaca i Grao (1997) estableixen diversos metodes per millorar la qualitat de les
universitats, encara que també apunten que e més freglent, en el nostre context, és |’ Us
de diferents estrategies de gestio i millora institucional com ara |’ avaluacié ingtitucional,

la planificacio estratégicai la gestio de la qualitat total.

La planificacio estratégica es dirigeix a assolir la maxima eficiéncia de I’ organitzacio
per garantir la seva supervivencia o € seu creixement futur. Els plans estratégics son
sovint elaborats pels organs superiors de I’ organitzacio, encara que darrerament se solen

obrir a unamajor participacio. Es tracta de projectar |’ organitzacié a un escenari futur i,
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sobre la base d'uns judicis prospectius, determinar les orientacions generals, els

objectius per assolir i les accions per redlitzar.

La gestio de la qualitat té com a proposit principa satisfer les necessitats | expectatives
del client. Es tracta de centrar tota |’ organitzacid en la maxima satisfaccié del client-
usuari, per aixo es crea una dependencia respecte a les demandes dels clients. Tant la
planificacio estrategica com la gestio de qualitat total se centren en la capacitat de
resposta dels organismes implicats i en la possibilitat de transformar els reptes que

plantejal’ entorn exterior en oportunitats de desenvolupament.

La implantacié d aquestes estrategies, que no son incompatibles entre s sind que
d'alguna manera es poden considerar complementaries, sorigina —a les nostres
universitats— a través del Pla nacional d'avaluacié de la qualitat de les universitats
(Consgjo de Universidades, 1996). Aquest pla impulsa I'avaluacio institucional i deixa
les altres dues estratégies de gestié com a estratégies per utilitzar en funcié de la
demanda de les universitats. Es tracta d'una avaluacio orientada a la institucio i als
programes, no als individus, i e seu objectiu principal és descobrir les oportunitats de
millora de la qualitat en & camp de I’ ensenyament, de la investigacio i de la gestié dels
serveis universitaris. La metodologia esta inspirada en altres experiéncies europees i en
experiéncies pioneres portades a terme a Espanya entre 1992 i 1994. Aquedta
metodologia descansa en tres pilars. I'Gs d'indicadors objectius, |'elaboracio d'un
informe d autoavaluacié redlitzat per la mateixa institucio a través d' un procés de
reflexio participativa i I’elaboracié d’ un informe de contrast realitzat per una comissio
d’ experts externs a la institucié. En opinié de Quintanilla (1998), aquesta metodologia
esta demostrant ser summament Util en la presa de consciéncia per part del's participants
del “repte de laqualitat” i guda a mirar I’ activitat academica des d’ una altra perspectiva

I adescobrir possibilitats de millora en les quals abans no s havia pensat.

La preocupacio per la docéncia

L’interés per la qualitat universitaria, sumat a les caracteristiques de |’ escenari en qué

les universitats han de portar a terme la seva activitat (caracteritzat per la competitivitat
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entre les diferents ingtitucions, per |’ heterogeneitat dels estudiants que hi ingressen, per
les noves demandes economiques i productives de la societat, etc.), ha generat que els
ultims anys la qualitat de la docencia universitaria s hagi constituit en una questio
d’interés creixent. Aixi ho demostra €l fet que una de les conclusions més rellevants de
la primera avaluacio de la quditat de les universitats —redlitzada pel Ministeri
d’Educacio i presentat en el ple del Consgjo de Universidades €l desembre de 1997—
posés en relleu la manca d' objectius pedagogics i la manca de preparacié docent del
professorat, en contrast amb |’ increment de la quantitat i la qualitat que ha experimentat
la producci6 cientifica universitaria. També diferents informes de la Unesco, I'informe
Dearing o I'informe 2000 (de Bricall i atres) fan referéncia ala necessitat de millorar la
docéncia i I’ aprenentatge. Aquests informes apunten que, en una societat basada en €
coneixement, |’ensenyament ja no pot reduir-se a la transmissio dels coneixements
disponibles en un moment determinat, sind que és essencial estimular els mecanismes
de reflexio propis de cadascuna de les disciplines, aixi com les habilitats necessaries per
al’exercici professional. Dins aquest enfocament, €l professor ha de reunir una serie de
competéncies i qualitats que fan més complexa i diversificada la seva funcioé docent: e
professor ha de ser transmissor, facilitador de I’ aprenentatge, assessor, tutor, ha de ser
capac de treballar en equip, ha de ser creador de materials didactics, amb capacitat per
innovar en la seva docencia, usuari de noves tecnologies, etc., tot aixo sense oblidar la

seva condicio de formador en valorsi en autonomia (Benedito, 2000).

A proposit d'aquest interes per la docéncia, Gairin (1999) indica que, a mesura que la
possibilitat de tenir estudis universitaris s'ha generalitzat, |’atribut genéric ha anat
perdent € seu valor mentre que N’ ha guanyat I’ atribut més especific, “haver estudiat en
tal o tal atrauniversitat”. En aguest context, la qualitat de la docéncia, en un atre temps
poc guestionada, i la qualitat de I’ aprenentatge dels estudiants es constitueixen com un
dels objectius estrategics de primer ordre en les institucions educatives. D’ aquesta
manera es pot afirmar que existeix una preocupacioé ampliament compartida per tots els
estaments universitaris respecte a la necessitat de millorar la qualitat de I’ aprenentatge
dels estudiants.

Aquesta preocupacio ha donat lloc a diferents tipus d'iniciatives, entre les quals

destaguem: I'interes per I’avaluacié de la docénciai € fet que, actualment, la docéncia
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sigui objecte d’ andlisi i d'implementacio de politiques i plans estratégics especifics per

alasevamillora

d. Perspectives de futur per a la institucié universitaria

Per molts autors, les estrategies de funcionament gue la universitat necessitara en un
futur proxim han de dirigir-se prioritariament a assegurar una educacié de qualitat. A
diferencia del que ha passat fins ara, es proposen canvis més qualitatius que
guantitatius.

Per Quintanilla (1998), ca una nova organitzacio del saber i les ensenyances, més
transdisciplinaries, generalistes i menys especialitzades, aixi com una nova organitzacio

de la gestio académica, més professiona i agil.

Respecte a |'organitzacié del saber, autors com Savater (1997), Morin (1998),
Lladonosa (1988) o Terricabras (2000) indiguen que ens trobem en la desunié que s ha
esdevingut entre la cultura humanista, que promovia una cultura genera, i la cultura
cientifica, compartimentada de manera hermetica entre disciplines. La cultura
humanista plantgja els problemes humans fonamentals i fa una crida a la reflexio. La
cultura cientifica suscita un pensament consagrat a lateoria. Laincomunicacié o divisio
entre les dues cultures té greus consequencies tant per a I’'una com per a |’altra. En
aquest context, la manera de pensar que tenim per trobar solucions als problemes
constitueix en si mateixa un dels problemes més importants que s han d’ afrontar en el

futur. Aquests autors reivindiquen |I” humanisme com a actitud comuna a tota la cultura.

Per Morin (1998), la reforma que necessita la universitat és una reforma del pensament.
Una reforma no programatica, siné paradigmatica, capac de generar un pensament del
context i del que és complex. Un pensament capa¢ d’unir i no de desunir, i aquest
pensament exigeix gque la causalitat unilineal i unidireccional sigui substituida per una
causalitat en bucle i multireferencial, que la logica classica sigui corregida per una
|ogica dialogica capac de concebre nocions tant complementaries com antagoniques. La
reforma del pensament és una necessitat social: formar ciutadans capagos d’ afrontar els
problemes del seu temps. | una necessitat historicaz com que la complexitat dels
problemes del nostre temps ens desarma, €s necessari rearmar-nos intel -lectualment

educant-nos a pensar la complexitat.
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També Lladonosa (1998) defensa que la universitat ha de promoure interes per tot allo
gue té a veure amb el desenvolupament de les capacitats humanes, el's seus drets, la seva

dignitat, la seva llibertat i 1a promoci6 d’ un futur democratic sostenible.

D’altra banda, Dochy, Segers i Dierick (2002) apunten que |’educacié superior ha de
tenir com a finditat: “Proporcionar suport per als estudiants perqué puguin
desenvolupar-se com a ‘practicants reflexius capacos de reflexionar criticament en
relacié amb la seva practica professiona” (p. 15). Per aguests autors, els estudiants, en
acabar €ls estudis superiors, han de poder ser professionals capacos d anaitzar la
informacio i millorar les seves habilitats de resolucid de problemes i comunicacio, i han
de ser independents en els processos d aprenentatge. També per Salomon (2002)
I’ensenyament superior ha de dirigir-se a la promocié d’ habilitats, la construccié de
coneixements significatius i al desenvolupament de coneixements d ordre superior o

metaconei xements.

Respecte a I’organitzacié de la universitat i segons Mora (2000: 220), existeixen
evidéncies de canvis organitzatius que s hi produeixen a causa de les pressions tant
internes com externes que tendeixen a la universitat que s universalitza, s estén a una
gran part de la poblaci6 i a atres parts del planeta, competeix en un entorn global per a
alumnes i professors, i ofereix serveis, tecnologia i informacié. Segons € mateix autor,
€ tipus de relacié de la universitat amb la societat és probablement € problema central
gue té plantgat la universitat espanyola en agquests moments, i com a resposta cada cop
sOn més les universitats espanyoles que creen fundacions encarregades de la formacié
continua, ingtitucions que afavoreixen la connexid entre la universitat i |I’empresa, aixi

Ccom empreses per gestionar determinats serveis.

També com a resposta a aguesta necessitat, s estan proposant noves formes de gestioé
universitaria que, adoptant les formes de gestio empresarial, intenten respectar les
idiosincrasies de les ingtitucions universitaries. En aquest sentit, alguns autors proposen
I’adopcié de models de desenvolupament organitzatiu en € context de la planificacié
estratégica (Hurley, 1990) o bé un model d’ organitzacio de caracter organic en el qual
es desenvolupin unitats separades responsables de les activitats docents i les activitats
investigadores (Santos et al., 1998).
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Més enlla d' aquests canvis, les perspectives de futur de I’ educaci6 superior estan també
lligades a la creacié d'un espai europeu i a disseny d'un espa iberoamerica

educacional.

El 1998, amb la declaracié de la Sorbona, a Europa es vainiciar un procés per promoure
la convergencia entre els sistemes d'educacié superior dels diferents paisos membres.
Els ministres d Educacio de 29 paisos europeus van signar la Declaracié de Bolonya
(juny de 1999), en qué es comprometen a portar a terme reformes estructurals en els

sistemes d’ educaci superior nacionals.
Espanya va subscriure aquest acord, que va ser signat pel secretari d' Estat d’ aguell
moment —Jorge Fernandez Diaz—, i amb agquesta signatura I'Estat es compromet a

portar aterme una serie de mesures concretes abans del 2010.

La Declaracié de Bolonya inclou entre els seus principals objectius:

L’ adopcid d'un sistema facilment llegible i comparable de titulacions, mitjancant la

implantacio, entre altres mesures, d’ un suplement al diploma.

- L’adopcio6 d'un sistema basat, fonamentalment, en dos cicles: pregrau (d’ una durada
minima de tres anys) i grau (que dona pas al master o doctorat).

- L’establiment d’'un nou sistema de credits (ECTS).

- La promocié de la cooperacio europea per assegurar un nivell de qualitat per al
desenvolupament de criteris i metodol ogies comparabl es.

- La promocié duna dimensié europea en |’educacié superior amb un particular

emfasi en el desenvolupament curricular.
A Espanya €els principal's punts per tenir en compte en una primera fase son:
- Laimplantacié del sistema de credits europeus.
- L’adopcié d'un sistema de qualificacions que faci possible una conversio facil al

sistema de qualificacions i grau ECTS.

- Laimplantacié del suplement a diploma.
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En una segona fase s haura de considerar:

- Larevisioi laintroduccié de nous curriculums basats en continguts i competéencies.
- Ladefinicio dels contingutsi els perfils professional's per arees de coneixements.
- L’homogeneitat en les titulacions del mateix tipus per atot € territori espanyol.

- Lavaoraci6 dels nivells de qualitat (criteris europeus).

Les propostes per a disseny d'un espai iberoamerica educacional van ser discutides en
la cimerade caps d’ Estat i de govern llatinoamericans el novembre del 2001 aLima. El
disseny d'aquest nou espai demostra I’'interés de les universitats europees per crear

espais de col-laboracié amb universitats |latinoamericanes.

3.2. Segon eix: els estudis técnics

Castells (1996, v. Il 41) defineix la tecnologia com I’ Us del coneixement cientific per
especificar maneres de fer coses d' una forma reproduible. La tecnologia és la forma
especifica que pren la relacio entre treball i matéria i es basa en I'energia, €
coneixement i la informacié. Es un saber acumulat i ordenat al servel de les necessitats

de I’home, a servel del progreés de la societat.

Y adarola la defineix de la seglient manera:

“Un home, usant la técnica, va poder construir un utensili, 0 una arma, o0 una
taula. Va poder ensenyar a fer aquesta taula a altres homes, transmetent €l
coneixement. Pero s parlem de fer 1.000 taules d dia, tal activitat inclou no
solament una tecnica, SinG moltes tecniques meés. Inclou capital. Inclou una
organitzacio empresarial. Inclou €l treball de molts homes. Inclou métodes
de mercat i distribuci@... Aixo éstecnologia’. (Yadarola, 1996, p. 95).

La tecnologia fonamenta I’ exercici de I'enginyeria, que, en funcié de la tradicional
separaci entre el pensament i I’ accid, ha quedat lligada a la satisfaccio de les demandes

de I’ambit socioeconomic del treball i de les empreses.
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Sobrevila defineix la enginyeria com:

“El arte de tomar una serie de decisiones importantes, dado un conjunto de
datos incompletos e inexactos, con € fin de obtener, para un cierto
problema, aquella entre las posibles soluciones, la que funcione de manera
maés satisfactoria’ (Sobrevila, 1997, p.30)

Avui dia tothom reconeix la importancia del paper socia que les institucions tecniques

d’ educaci6 superior han tingut en el desenvolupament del model de societat actual .

3.2.1. Els estudis tecnics: visi6 retrospectiva

Va ser durant la revolucié industria i els canvis profunds que es van produir en
I’ estructura de la societat amb el pas d’un model socia agricola a un d’industrial, quan
es van produir els canvis més importants en els estudis tecnics de I'época. Els
historiadors identifiquen com a minim dues revolucions industrials. la primera va
comencar |’Ultim ter¢ del segle XVIII , encara que a Espanya no va comencar fins a la

segona meitat del segle X1X, quan ja es parlava de segona revolucio industrial a Europa.

Durant la primera, I’empresa productiva de la societat industrial es caracteritzava per
una estructura de professions o classes amb una clara forma triangular. En la base
d’ aquesta estructura triangular es troba |’ abundant ma d’ obra—d’ escassa preparacio, tal
com requerien els processos laboras de I'epoca—, que redlitzava tasques operatives
elementals i necessitava un minim de preparacio. En la part central de I’ estructura hi ha
els treballadors d'una major preparacio tecnica i, 4 cim de la piramide, es troben
persones amb una bona preparaci0 tant tedrica com practica. Aquests Ultims
S encarregaven de la divisié del treball, de la supervisio i de les activitats formatives
necessaries en el quadre mitja de I’ estructura. La societat industrial, basada en la divisio
del treball, demana als sistemes educatius una formacié adequada a la divisié de classes,
de manera que, per exemple, s afabetitzava la massa de persones que provenien del
mon agricola i se'ls inculcava els habits i les conductes necessaris per a trebal

industrial i la preparacio técnica més especiaitzada.

Aixi, e RD de 22 de maig de 1855 consolida els nivells de formacio en:

141



Capitol 3: Launiversitat com a context institucional

- Ensenyament professional elemental: orientat “al honrado artesano y laborioso
aprendiz de los talleres’. Aquest ensenyament té per objectiu “adquirir reglas y no
calculos dificiles, ni demostraciones complegas, eemplos mas que conceptos,
elementos perceptibles a la inteligencia no preparadd’, i es portava a terme
basicament en el sistema de formacié que els gremis (a Catalunya a través de la
Junta de Comerc) organitzaven en la feina i per al treball dels minyons aprenents,
els fadrins i es mestres d'ofici. Era la formacié de la peonada de les noves
industries.

- Ensenyament dirigit a la formacio de tecnics de grau mitjac per as quals “las
demostraciones y razonamientos han de venir a robustecer las practicas’. No
existien centres especifics per a la formacié dels quadres intermedis, sind que
aguesta formacio es portava a terme als mateixos llocs de treball; aixi, les grans
fabriques, per exemple La Maquinista de Barcelona, preparaven els seus propis
mecanics (“manyans de maguines’).

- Ensenyament superior: orientat a la formacié de professionals d'elit capacos de
construir maguines i de dirigir gras talers. A Cataunya es crea I'Escola
d’ Enginyers de Barcelona e 1851, que en aquell moment resultava assequible a

molt pocs.

En la segona revolucié industrial (1885-1960) es produeix una important embranzida
industrial gracies a desenvolupament de latecnologiai el desenvolupament cientific (es
desenvolupa, per exemple, el motor d explosio, e petroli, el telefon, laradio, € cinema,
els plastics, € formigo, etc.). Aquesta tecnologia es transforma en processos industrials
gue comportaran canvis importants en I’ estructura social. Si I’empresa productiva de la
primera revolucio industrial es caracteritzava per una estructura de professions, amb una
clara forma triangular, en aguesta nova fase es consoliden i reforcen les estructures

intermedies.

Els gremis s dlunyen del govern de les ciutats i es desbarata €l seu sistema de formacié.
Els governs locals comencen a estructurar un sistema de formacié professional dirigit a
la formacié dels tecnics de grau mitja Aixi, a Barcelona es crea la primera Escola
d’ Arts i Oficis a Gracia i dos anys després I’ Ajuntament de Sant Marti crea també una

escola. Prat de la Riba crea I’any 1913 I’ Escola del Treball a Barcelona; posteriorment
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es crearan altres escoles tecniques superiors, com aral’ Escola d’ Arquitectura o I’ Escola
d’ Aparelladors.

Espindola i Masarnau (2000) expliquen gue les institucions d’ ensenyament técnic de
caracter superior van tenir un paper clau en la instauracio i la potenciacié de la societat
industrial. Aquestes escoles donen suport a la indistria en la investigacié i €

desenvolupament tecnol ogic, optimitzant nous processos i formant professionals.

El procés de formacid de técnics, en que Catalunya va ser capdavantera, no va ser una
iniciativa de I’ Estat, sind una resposta que les capes més sensibilitzades de la poblacio,

vinculades a mén industrial, van donar a les necessitats d' una societat industrialitzada.

Durant € s. XX, a mesura que es va anar potenciant la formacié professional, va
comencar en I'interior de la indUstria un progressiu traspas de competéncies i funcions
des dels nivells extrems cap a I’intermedi. El seu origen esta lligat, d’una banda, a les
millores tecnol 0giques en automatitzacid de maguines i processos, que provogquen una
disminucio de llocs de treball d alta rutinitzacio en e nivell inferior; de I'atra, un
creixent desenvolupament de la robotica i els sistemes experts tendeix a substituir, en
part, € treball dels especialistes qualificats. Progressivament el nivell superior traspassa

funcions i competencies a un nivell intermedi que necessita formacié especialitzada.

D’ aguesta manera, a les empreses comencen a desaparéixer els treballadors que fan un
treball intensiu i que requereixen poca preparacio; € nivell més baix de I’ estructura
laboral del model industrial i € nivell més at sofreixen una important reduccio. El
nivell intermedi és €l nivell que actualment trobem en les empreses. un personal técnic
qualificat preparat per “saber fer i saber pensar”. A més, i per tal de donar solucions
cada vegada més especifiques al's problemes de produccid, es va constituint la necessitat
de compartimentacio tematica, d especialitzacio. Apareix la idea del treball com a
professio i del treballador com a professional que porta aterme la seva tasca per obtenir

un ingrés determinat, separant la vida quotidiana de la vida professional.

Aguest fenomen, que continua vigent, té una important repercussio en la formacié. El
creixent augment de la complexitat dels processos i dels equips incrementa la demanda

de persona qualificat i especiditzat en un tema determinat, per aix0 adquireixen
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importancia les estructures educatives formas dedicades especificament a

I’ ensenyament tecnic especialitzat.

D’altra banda, la industria va comencar a reconeixer € valor de la investigacié per
aconseguir millorar els rendiments i, en definitiva, incrementar els guanys. La
investigacié cientifica es va convertir en un factor determinant del creixement
industrial; la indistria dedicara notables sumes de diners a la investigacio i les
universitats s orientaran cap a la investigacio especiaditzada de caracter empiric i
practic. El saber es considera imprescindible per saber resoldre necessitats i
promocionar socialment. Els estudis tecnics passen a ser estudis universitaris, cosa que
facilita I’organitzaci6 i codificacié del coneixement acumulat per les professions, € seu
enriquiment amb idees i teories d altres ambits del coneixement cientific, aixi com €l
creixement de la base de coneixements de la professié (Oriol-Bosch1997). Els
professionals i les professions reclamen una base de coneixements propia, que és la que
els pot oferir un determinat estatus social, el saber ha de ser un saber capag de ser
aplicat i Util.

A la universitat la relacio entre la ciéncia i la veritat es manté tal com era definida pel
model humboldtia, perd es comenca una progressiva professionalitzacio dels sabers. En
aquest sentit, Lazaro (1997) recorda que a finals del s. X1X una de les polémiques a la
universitat versava sobre la inclusié o no com a estudis universitaris d’ aquells que es
realitzaven a les escoles técniques superiors, ja que es considerava que no tot estudi

“superior” era necessariament “universitari”.

En € moment en qué es comenca a considerar I’ ensenyament técnic superior com a
ensenyament universitari, la universitat esta sota el domini de la racionalitat técnica, en
la qual e coneixement cientific conforma el coneixement fonamental o basic de les
professions. En aguesta epistemologia la ciencia basica és I'Unica capa¢ de generar
ciéncia aplicada, la ciencia que és capag de resoldre els problemes que es presenten als
practics. Com indica Schon (1998):

“En € curriculum professiona, € coneixement real parteix de les teories i
les tecniques de la ciénciabasicai aplicada. D’ aqui que les disciplines hagin
de venir primer i les habilitats en |’ Us de les teories i 1a técnica per aresoldre
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problemes especifics hagin de venir més tard en e curriculum dels
estudiants. Les habilitats sén un tipus ambigu i secundari de coneixement”.

Sota aquesta manera de pensar respecte al curriculum professional a Catalunya es crea
la Universitat Politécnica de Catalunya (UPC), que incorpora també elements de la
tradici6 técnica i cultural que han estat clau en € progrés economic i socia del pais.
Aixi, la UPC incorpora centres d origen centenari com |’ Escola d’ Enginyers Industrials
de Barcelona, I’ Escola d’ Arquitectura, I’ Escola d’ Aparelladors, I’ Escola d’ Enginyers de
Tearassa i les escoles de Vilanova i la Geltru i de Manresa, entre d'altres. També es

creen noves facultats per a ensenyaments técnics de cicle llarg.

D’una consideracio de la universitat com a institucio que havia de defensar la veritat
cientifica sense intencionalitat utilitaria o técnicaimmediata es passa a una consideracio
més directament professionalitzadora i lligada a la promocié social. En agquest context
els estudis tecnics van arribar a ser més valorats que agquells estudis que no tenien €
caracter de capacitacio directa per resoldre problemes. Aquests estudis es relacionen
més directament amb la promocio socia i I'accés a llocs de treball ben remunerats.
Actualment el model d’ universitat que es conforma és un entramat complex d’ opcions
gue la persona tria en funcié de les seves competéncies i la utilitat social que se li
atribueix. La universitat, i més concretament les escoles técniques superiors, reben un
important nombre d estudiants que cerquen posseir una titulaci6 com a criteri
diferenciador a |’ hora de postular un lloc de treball i adquirir uns coneixements que els

capacitin per al’exercici de la professio (Espindolai Masarnau, 2000).

Espina (1996: 235) fa un estudi sobre I’ oferta dels titulats tecnics i explica que € rapid
augment de les matriculacions a les universitats espanyoles durant la decada dels setanta
i vuitanta no va aectar igual les carreres técniques que la resta de carreres
universitaries. EI nombre d’ estudiants de les ETS va créixer lentament, mentre que ales
escoles universitaries tecniques van baixar les matriculacions. Aixi, durant la década
dels setanta la universitat en conjunt va créixer a un ritme anual proxim a 14%, mentre
gue a les carreres técniques les matriculacions es van reduir a un ritme anual proxim a
I’ 1%. Durant la década dels vuitanta, aquest creixement diferencia es torna a produir,
perd a mitjan anys vuitanta les carreres técniques d' un sol cicle comencen a registrar

taxes de creixement positiu. Aquesta tendencia a I’augment del nombre d estudiants
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continuara durant la década dels noranta, i S'inverteix la tendencia dels dos decennis
anteriors —és a dir, e nombre de matricules de les EPS creix, mentre que baixa a la
resta de carreres—, com a consequencia de I’augment de la demanda de titulats en
enginyeria a mercat de treball i de la diversificacio de titols que es produeix com a

consequéenciade I’ aplicacio de la LRU.

Tot i axo, en un informe de I'any 2001 de I'Ingtituto de la Ingenieria de Espafia es
denunciava la pérdua de potencialitat de les PIME a causa de la manca de técnics. “El
68% de les 500 PIME més importants d’ Europa no troben personal tecnic, cosa que ha
suposat deixar de cobrir 1.600.000 llocs de treball.”

3.2.2. Preocupacions actuals dels ensenyaments técnics universitaris

Com a sintes de la revisié de diferents lectures i consultes d'actes de congressos
especifics sobre ensenyaments tecnics, es pot concloure que el's temes que actualment té

plantegjats |’ ensenyament técnic superior son:

1. Hi ha acord al’hora de considerar que la societat no pot prosperar i no té el suport de
tecnics ben formats i ben preparats. La questié és que cal ensenyar a aguests enginyers
gue hauran d'exercir en un mon on la tecnologia canvia rapidament i com es pot fer

efectiva aquesta formacio.

Respecte a la primera qliestio —queé cal ensenyar a's enginyers del segle XX1—, en la

bibliografia es troben diferents respostes:

- La necessitat de completar la formacié per a la competencia tecnologica amb la
formacio per ala competencia en direccid i geréncia de les empreses.

- La necessitat d'incloure continguts d’ orientacié humanista en els estudis técnics.
Questions tan rellevants per ala qualitat professional com el tracte amb les persones,
la conducci6 de grups o la comprensié i resolucio de situacions problematiques no
son tingudes en compte perqué no sinclouen en €s plans d estudis. Temes com

I’ética, la sociologia o la psicologia haurien de formar part del curriculum de
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I’ enginyer, perdo no com una assignatura més, sind com a temes transversals en els

estudis. Yadarola (1996) ho expressa de la manera segiient:

“Els continguts de ciéncies socials i humanitats del curriculum d’ enginyeria

no han de presentar-se de manera aillada com a entitats diferents,
fragmentant € seu ensenyament a través de noves assignatures, sné que
haurien de trobar-se implicits en cadascuna de les matéries tecnol dgiques o
professionals, formant part d’'una pedagogia activa, participativa a tots els
estudiants. Aix0 requerira promoure un canvi d actitud en e professorat
facilitant la nostra continua actuaitzacié i perfeccionament, de tal manera
que ens permeti adquirir o incrementar una formacio interdisciplinaria per
impartir coneixements de la cultura socia.” (Yadarola, 1996 p.127)

També Gonzalez Tirado (1995) opina en aguest sentit quan afirma que son els
enginyers, en I’exercici de la seva professio, €ls que tenen més probabilitas d’ haver de

conduir grups humans, més que els estudiants de carreres humanistes.

De la mateixa manera també és generditzada la idea que la disciplinarietat o
fragmentacio de I’ educaci tecnol 0gica, que un atre temps va fer avancar tant la ciencia
i latecnologia, és excessiva i la causa d'una desarticulacié estructural. Es plantgja la
necessitat de formar professionals amb una visio interdisciplinaria diferent. Si en un
altre temps I’ eficiéncia s assolia a través de I’ especialitzacio, ara sembla que ka solucié
als problemes que es plantegen les professions requereix nous camps del saber o lafusio
i interaccio dels existents. Es plantgja un escenari encara més complex en €l qual han de
coexigtir I'especialitzacio i la multidisciplinarietat, aixi com la transversdlitat, la
globalitat i la diversitat dels sabers. Aquesta discussié s ha tradlladat a I’ Gltima revisio
dels plans d'estudis en la forma plans destudis generalistes o plans d estudis

especialitzats?

Segona questio: com ensenyar en les ETS de manera que els estudiants a més de les

habilitats professionals adquireixin competéncies professionals.

Per Rodriguez Espinar (2001), citant Lespinard, una bona i adequada formacio tecnica
és aguella que aconsegueix un equilibri entre formaci6 tecnologica i gestié eficient. Un
bon enginyer ha de ser capa¢ d'anditzar els projectes en termes de factibilitat
economica, rellevancia socia i impacte mediambiental. En aquest sentit, les dimensions

del perfil de formacio dels enginyers son:
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a) Expert en  camp propi (coneixements especifics, know-how, técniques basiques
d’ enginyeria...)

b) Amplis coneixements cientifics (matematiques, fisica, quimica...)

c) Competéncies suficients de gestio (projectes, sistemes complexos, economia,
experiencia industrial ...)

d) Competéncies culturals i de comunicacié (llenglies, técniques grafiques,

programacio, historia de lacienciai latecnologia, ética d enginyeria...)

D’atra banda, es comenca a questionar la creenca que el coneixement professional
S adquireix primer en un context académic per ser emprat posteriorment en un context
practic. Es considera que cal anar més enlla dels coneixements academics per saber
contextualitzar |’ actuacio professional valorant les variables que hi intervenen, cosa que
exigeix uns processos d' andlisi, relacié de coneixements, flexibilitat i adaptabilitat, que

igualment s han d’ aprendre.

Les propostes de la universitat van dirigides en aquest sentit, a trobar la correcta
integracio teoria-practica (utilitzacio de les classes practiques, contractes universitat-
empresa, treballs de fi de carrera, etc.).

No obstant aix0, s observa que en la literatura especifica sobre I’ ensenyament tecnic la
penetracié dels coneixements actuals sobre € procés d’ ensenyament i aprenentatge és
bastant limitada. No per una manca d’ interés respecte a com millorar aquest proceés, sind
més aviat per les respostes que es busquen, que majoritariament fan referéncia as
mitjans i especialment a les noves tecnologies. En efecte, I’ Gs de les noves tecnologies
exerceix actualment una atraccié practica i economica tan important que, com diu
Salomon (2002: 9), sovint sembla que s oblida que “un bon aprenentatge requereix
processos interpersonals i no Unicament processos intraindividuals. Som aprenents
socials. | aixo és perqué la construccié del coneixement és un procés que té lloc en un
context social i cultural. El coneixement esta situat en aquest context i esta socialment
distribuit”.

En contrast amb € que acabem de dir, ca fer notar |'abundancia d’experiencies

d universitats tecniques a ' America Llatina que han posat en marxa plans de formacio

148



Capitol 3: Launiversitat com a context institucional

pedagogica per a professorat, que es poden trobar en diferents actes de congressos o
jornades internacionals sobre docéncia universitaria (per exemple, les innovacions
docents de la PUCP de Lima, b Universitat de Buenos Aires o la Universitat de Los
Lagos i Vaparaiso a Xile). També ca destacar algunes experiéencies europees,
espanyoles i catalanes en qué S estan aplicant, generament de manera no ingtitucional,
un ensenyament a través de projectes orientats a la resolucié de problemes (basats en €
Problem-Oriented Project Learning, PPL, que la Universitat d Aalborg aplica en els
seus estudis tecnics) gque, segons Kjersdam (1998), ha demostrat ser una metodologia
molt més adequada perque els estudiants integrin la teoria i la practica i se sentin
preparats per afrontar una amplia gamma de problemes nous, a mateix temps que

adquireixen més preparacié per a treball cooperatiul.

2. Un dltre dels temes que de manera recurrent apareixen en laliteratura especifica és la
preocupacié ped fracas academic tan important en els ensenyaments técnics superiors.
De fet, comparant € sistema espanyol de formacié técnica superior amb e dels
principals paisos europeus, es constata I’escas rendiment d agquests estudis. Aquesta
situacié comporta que, en aquests moments, Espanya tingui un considerable deficit de
titulats superiors en carreres técniques tot i I'important increment del nombre
d’estudiants que accedeixen a |’ensenyament universitari. L’ensenyament tecnic es
caracteritza per la baixa productivitat, i aixi ho demostren les segiients dades (extretes
de I'informe sobre competitivitat realitzat per I’ Ajuntament de Barcelona el 1996 i de
I’ estudi comparatiu elaborat per Espinal’ any 1997):

- Laduracio rea de les carreres és d’un, dos o tres anys per sobre de la seva durada
tedrica

- Acaben la carrera una mitjana del 34% dels aumnes que lainicien.

- La taxa d'abandonaments se situa entre el 15% i & 33% (el 65% d' aquests
abandonaments es produeixen en €l primer curs).

- En alguns ensenyaments tecnics el percentatge d’alumnes matriculats que no es
presenten a les convocatories supera el 70%.

- El percentatge de repetidors supera el 30% especialment en assignatures de primer
curs.

- El percentatge d’ estudiants de les ETS que no aproven cap de les materies de primer

curs oscil-la entre un 10% i un 45%.
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Tot i que I'alt index de fracas no pot imputar-se a una sola causa ni respon a mateix
tipus de problemes en les diferents titulacions, generalment, la majoria de professors
afirmen gue la productivitat en I’ensenyament superior depen exclusivament de les
condicions d’ entrada dels estudiants i de la dedicaci6 que atorguen a la matéria (Espina,
1996).

Aixi, i respecte a les condicions dentrada, en la formacié técnica universitaria
generament s utilitza per explicar aguest fracas el deficit de capacitacio prévia dels
estudiants. Segons aquest argument, el deficit s origina en els ensenyaments secundaris,
especialment en les matéries basiques 0 en aquelles matéries més directament
relacionades amb aquest tipus de carreres, com son les matematiques o les ciencies, i
podra ser compensat només per alguns estudiants. En aquest sentit, en I’ estudi realitzat
per Gonzélez Tirados (citat per Espina, 1996), en algunes titulacions de I'ETS de
Madrid durant I’any 1989, es confirma que € nivell dels estudiants que accedeixen a
primer curs esta per sota del que els professors de I'ETS consideren desitjable i del

nivell que aquests adopten com a punt de partida.

Una altra de les raons que s han fet servir per explicar el baix rendiment, tambeé referida
ales condicions d’ entrada, és I’ absencia de motivacié vocacional, derivada del fet que,
com a consegiiencia de I’ establiment de numerus clausus en algunes carreres i de filtres
i qualificacions minimes en el procés de selectivitat, un cert percentatge d’ estudiants no

pot estudiar la carrera elegida en primer lloc.

Respecte al’esfor¢ i la dedicacio dels estudiants envers |’ estudi, sovint s argumenten les
caracteristiques de la societat d' avui dia per tal d’ explicar aguest fracas: manca de
motivacio per I'esforg i I'estudi, sobreproteccié i manca d' exigéncia de les families
respecte als seus fills, inclinacié dels joves cap ala vida comoda i facil..., aixi com la
conviccio que les carreres tecniques son complexes, s hi ensenyen molts continguts i

demanen als estudiants una gran dedicacio, treball i esforc.

Discrepant d' aquesta creenca respecte a les causes del fracas académic, A. Espina
(1996) indica que € baix rendiment dels estudiants no pot atribuir-se a factors
exclusivament inherents a I’estudiant. Aquest autor considera que €l fracas té més a
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veure amb € disseny dels curriculums i la sobrecarrega que existeix en els estudis
d’ ensenyament técnic, especialment quan son dun sol cicle, que amb les
caracteristiques d'entrada dels estudiants. Els plans d'estudis, “sobrecarregats de
disciplines basiques que pretenen aprofundir en |’ especialitzacié, mantenint a mateix
professio,” son la causa principal, segons aquest autor, de I’ elevat fracas. Una visio més
realista del procés d ensenyament i aprenentatge hauria de considerar que els resultats
academics han de ser analitzats des de diverses fonts d atribucio i aixi, juntament amb
les esmentades anteriorment, tenir en compte el paper del professorat (domini de la
materia, formacid pedagogica, metodologia d’ ensenyament, suport que proporciona als

estudiants...), I’adequaci6 dels recursos i mitjans, etc.

3.3. Tercer eix: el professorat universitari

Les persones que porten a terme la seva activitat laboral ala universitat conformen els
diferents elements d’ una estructura organitzativa que, segons Capelleres (2001: 23), esta

formada per:

a) E nucli operatiu, que fa referencia a aquells treballadors que tenen per objectiu
basic la produccié de béns i serveis que donen sentit a I'organitzacié. A la
universitat aquest nucli operatiu esta format per professors i investigadors i es
caracteritza pel fet que atorga un considerable control als professors sobre el seu
treball, aixi com una elevada independencia en relacié amb el's seus companys.

b) El nucli estrategic, que sidentifica amb les persones que es preocupen d'una
manera global pel conjunt de I’ organitzacio. El rector i els vicerectors ocuparien
aquest nucli alainstitucié universitaria

¢) Lalinia mitjana, constituida pel conjunt de directius que estan situats entre € nucli
estratégic i e nucli operatiu. La universitat té un nombre limitat de persones en la
seva linia mitjana. Aquests serien els degans o directors de centres i els directors
dels departaments i instituts.

d) Latecnoestructura, que inclou professionals que planifiquen, dissenyen i milloren el

treball que han de fer altres persones de I’ organitzacio. A la universitat aquest nivell

151



Capitol 3: Launiversitat com a context institucional

organitzatiu no és gaire important, tot i que actualment sembla una linia en
desenvolupament. Aixi, per exemple, Sola (1999 16) aposta pd seu
desenvolupament lligat a la direccio estratégica de I’ organitzacio, la racionalitzacio
dels processos administratius o la renovacio pedagogica del professorat.

e) L'staff de suport, constituit per un conjunt d'unitats especialitzades que no
participen directament en la produccié de béns de servei sind que tenen com a
objectiu donar suport a I’ organitzacié mitjancant la prestacié de tasques i serveis de
caracter especialitzat que tenen com a destinataris principals altres membres o
unitats de I’organitzacio. A la universitat, en aquest nivell trobariem el persona
d’administracio i serveis (PAS), que realitza funcions de suport a la docénciai ala
investigacio. Algunes vegades aquest personal de suport a nucli operatiu tendeix a
transformar-se en tecnoestructura, intentant formalitzar i burocratitzar les activitats
de I’ organitzacid. “ Quan aquest fet succeeix, es generen continus conflictes entre els
dos grups, ja que € nucli operatiu dificilment admetra la imposicié de normes o
regles a la seva activitat, en la qual tenen una amplia autonomia” (Capelleres, 2001
36).

En aquest tercer eix nosaltres ens centrarem en e nucli operatiu, és a dir, en € personal
académic de les universitats, ja que constitueix un recurs clau en I’assoliment dels
objectius de la institucio i perque son els professors les persones amb les quals més

directament solen treballar els assessors.

La universitat es caracteritza pel fet de concedir un control i independencia
considerables a's professors en la realitzacio de les seves tasques docents, que, en part,
és consequiéncia del sistema contractual que utilitza la institucié. En aguest sistema la
seleccié dels professionals es redlitza en funcié de les seves habilitats, ja que, amb
caracter previ, es defineixen els aspectes professionals, i sovint també personals, que
han de tenir els professionals que vulguin ocupar cadascun dels llocs de treball. Un cop
el professiona ocupa € lloc de treball, es considera que té prou coneixements i
preparacié per portar a terme la seva feina i se li atorga |’ autonomia suficient per
prendre decisions, aixi, existeix molt poca formalitzacié o regulacié en les tasques que
els professors han de portar a terme. L’ Unica formalitzacio és per habilitats i sovint els
professors estan poc disposats a treball interdisciplinari aixi com a I’ acceptacié de

controls o e compliment de normatives estrictes.
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El nivell de rendiment assolit en les activitats docents i investigadores dels professors
determina en bona part I’ experiéncia educativa i |’ aprenentatge dels estudiants i, en
general, la contribucié que la institucio redlitza a la societat. En aquest sentit, diversos
autors destaguen la importancia que factors com la satisfaccié, e compromis o
I"autoeficacia del professorat universitari tenen en €l nivell de rendiment i en el procés
de millora de la qualitat de laingtitucié (Rowley, 1996; Mora, 2000).

Presentem ara alguns aspectes relacionats amb la satisfaccio i € compromis del
professorat universitari, aixi com la percepcié que € professorat universitari manté
sobre alguns aspectes clau en el seu exercici professional: la professionalitat docent, els

estudiants i |’ ensenyament.

3.3.1 La satisfaccio del professorat

Segons Robbins (1994), € terme satisfaccio laboral es refereix a |’ actitud general que
adopta |la persona en relacio amb la seva feina. Es un estat emocional que resulta de la

valoracio del treball o de les experiencies laborals.

En el cas del professorat universitari, les recompenses de caracter intrinsec que ofereix
el lloc de treball al professor han constituit tradicionalment un aspecte central en la seva
satisfaccio laboral. En canvi, €ls factors de caracter extrinsec com poden ser el salari o

el suport ingtitucional solen ser considerats com a fonts d’insatisfaccio (Olsen, 1993).

Per la seva banda, Adams (1998) revisa els valors positius que e professorat
universitari destaca de la seva feina. Entre aquests valors hi ha la llibertat, la
independéncia i I"autonomia en e treball, |’ oportunitat de realitzar una contribucié a
coneixement, aspectes d’interaccio social | € prestigi associat al fet d exercir com a
academic. Aquest mateix autor observa que les percepcions del professorat es veuen
influides per la fase de la carrera academica en que es troben, la cultura associada a la
disciplina académica, I'estil de direccié dins la institucid, facultat o departament, la

disponibilitat derecursosi €l suport o les oportunitats de promocié rebuts.
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A I’ambit espanyol, de I’enquesta realitzada per Sdenz i Lorenzo (1993) al professorat
de la Universitat de Granada amb una mostra de 813 professors, es destaquen les
seguents conclusions: els ambits de més satisfaccié son els relatius a la docénciai ales
relacions amb €els estudiants. En segon lloc apareixen els aspectes vinculats a la relacio
entre companys i a la realitzacio professional. Finament, aquest estudi indica que €ls
professors se senten menys satisfets per lainvestigacio i per questions relacionades amb

les condicions laborals.

3.3.2 EIl compromis del professorat amb I'organitzacié

Per compromis amb I’organitzacié s entén basicament els llagos que els professors
estableixen amb la institucid. Dins e compromis es poden considerar dues perspectives
diferents. e compromis afectiu i el compromis de continuitat.

El compromis afectiu es defineix com la forga d’identificacio d’un individu amb una
organitzacio i la seva participacio en |’ organitzacio mateix. El compromis de continuitat
es refereix al fet que els professors son conscients dels costos associats a fet de deixar
I’ organitzacio.

Bayona (2000) fa un estudi a la Universitat Publica de Navarra sobre € grau de
compromis organitzatiu del professorat amb I’ organitzacid. En aguest estudi s observa

I’ existéncia de diferents categories de professors:

- Professors amb un at nivell d'implicacié en la tasca i de compromis amb
I’ organitzacio. Aquests professors també solen mantenir una alta satisfaccié amb la
feina

- Professors que tenen un alt nivell d'implicacio en la tasca i un baix nivell de
compromis amb I'organitzacié. Aquests professors solen ser molt sensibles a
aspectes de la satisfaccio relacionats amb les condicions de treball.

- Professors amb un grau de compromis amb I’ organitzacio elevat i un baix nivell
d’ implicacié en latasca. Aquests professors solen ser més sensibles a la satisfaccio

relacionada amb els companys.
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- Professors que mostren un baix nivell de compromis tant amb |’ organitzacio com
amb la implicacio laboral. Aquests professors solen ser sensibles a la satisfaccié

relacionada amb els factors extrinsecs.

En I’estudi també es destaca que sembla que agquestes categories s associen a factors

com araladisciplina académica, I’ edat del professor o les habilitats investigadores.

En relacié amb e compromis dels professors, ens sembla interessant recollir alguna de
les idees de Heller. Per aguesta autora, la vocacio, € compromis i la identitat de la
persona amb |’activitat Bboral que desenvolupa estan en cris a causa de les actuals
condicions de vida. En la societat moderna el temps ha adquirit un ritme accelerat, les
formes d organitzacio en els diferents ambits col-lectius es basen en |’ organitzacié
burocrética, i les imatges d' utilitat i eficiencia dominen la magjoria dels espais de lavida
humana. La vida académica no és adiena a aquestes imatges i la docéncia es
desenvolupa avui dia com una activitat laboral en que els professionals ho son durant un
horari, se separa en la vida quotidiana € temps laboral i € temps lliure. En la societat
contemporania a professional no se li demana un compromis interior 0 una identitat de
la persona amb la seva activitat, siné que € compromis és extern, laboral i afecta el

compliment dicient de la seva funcié. Demostrar un major compromis per part del

treballador no sempre és ben valorat ni per la mateixa organitzacio ni pels companys
d’ aquest treballador.

3.3.3 La percepcio del professorat

En aquest apartat ens centrarem en les perspectives compartides que els professors
mantenen respecte a alguns dels temes relacionats amb la docencia universitaria. Becker
(citat per Coulon, 1995) defineix les perspectives compartides per un grup com “les
formes de pensar i actuar que els membres del grup entenen com a naturals i legitimes’.
Ho hem fet recollint de diferents treballs, actes de congressos i bibliografia especifica
allo que els professors comparteixen respecte a temes com la professionalitat docent, els

estudiants i I’ ensenyament.
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3.3.3.1. La professionalitat docent

Els professors universitaris son persones amb trajectories personals i professionals
diferents, treballen en llocs i departaments diferents, comparteixen coneixements i
ambits disciplinaris diversos, pero, tot i aixi, com indiquen Gros i Romafia (2000),
existeix una serie d’ aspectes que els identifiquen i que creen una certa homogeneitat
corporativa. Aquestes mateixes autores, a partir d’ un estudi redlitzat I’any 1994 en qué
entrevisten 24 professors universitaris, treuen conclusions sobre agunes de les
caracteristiques 0 alguns dels aspectes que identifiquen els subjectes amb la seva

professié docent i que permeten reconéixer en ells la professio.

Segons Gros i Romaiia, la majoria de les persones que S'inicien en la vida academica
com a professors o com a becaris d’ investigaci 6 tenen una caracteristica comuna: el gust
per |'aprenentatge, I'estudi i la investigacio. Pocs llocs, a part de la universitat,
permeten desenvolupar una vida professional lligada a aspectes autoformatius, i
I"atractiu que iniciament té la vida academica és precisament que és un lloc per
continuar aprenent. Per aixo, inicialment el professor no s identifica com a docent siné
com a fisic, matematic, bioleg, etc. Es pot dir que la docencia és per al professor
universitari una obligacié contractual i no una questié vocacional. Aquest fet ha
provocat que en |’ actualitat €l prestigi professional es valori segons criteris relatius a la
investigacio i la gestio universitaries i no pel compromis amb I’ ensenyament. Es la
investigacio i la publicacio dels resultats € que permet legitimar també les atres

practiques que €l's professors porten a terme, com son la docenciai la gestio.

Els docents intervenen i prenen decisions en situacions en qué apareixen factors
multiples i en que existeix una interaccio entre els diferents aspectes. El coneixement
rellevant per actuar en les situacions educatives €s, en part, un coneixement emergent,
gue resulta del que es va generant en el mateix escenari en qué actua i sovint poc

explicitable.

3.3.3.2. Els estudiants

També & moén estudiantil és mdltiple, inclou persones diferents, amb experiéncies,

interessos i motivacions diferents, perd també agui és possible identificar algunes
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perspectives que els identifiquen com a estudiants. Aquestes perspectives son possibles
ja que aguestes persones ocupen una posicio d“estudiant” en una institucid

universitariai que, com atals, comparteixen unes obligacions, uns drets i uns deures.

Una de les percepcions comunes en e professorat universitari respecte als estudiants és
gue ja no son com els d abans. Aquesta diferencia s etiqueta de diferents maneres:

manca de motivacio, menys nivell académic, menys esfor¢ persona. Vila (1995), en
establir les diferéncies entre els estudiants d'“avui” i els d'“abans’, fa referencia a la
perdua de vida socia universitaria i a I'actitud més individuaista que tenen €ls
estudiants davant € procés d ensenyament i aprenentatge i que fa que hagi disminuit e

suport mutu entre els universitaris. Sovint es fa referercia a fet que la participacio dels
estudiants en els consells de departament, les juntes de facultat i les reunions de claustre
és, en general, escassa; que la participacio dels estudiants en I'aula, en la decisié sobre
els continguts, els metodes, I'avaluacio..., en definitiva, en tot allo referit a procés
d’ aprenentatge, és també escassa. La majoria d’ estudiants mostren una passivitat que els

porta a acatar docilment les decisions dels professors.

Un altre aspecte comentat és €l que fa referéncia a les expectatives que tenen els
estudiants sobre €ls estudis que realitzen. Tendeixen a establir a priori relacions entre
allo que se'ls ensenya i la practica professional que endevinen; a avaluar, des del seu
punt de vista, la funcionalitat i € sentit dels continguts i la seva relacio practica amb el

titol que busquen.

FregUentment també es fa referencia a fet que existeix dins dels estudiants un sector a
qual €els estudis no acaben d’interessar, estan dominats per I’ estratégia del minim esforg
i per la passivitat dels consumidors. Son els estudiants que busquen € producte garantit

i que avaluen un curs en termes de la capacitat del professor per interessar-1os.

3.3.3.3. L’'ensenyament

Com indica De la Cruz (2000), durant la decada dels noranta es van elaborar nombrosos
estudis sobre concepcions d’ ensenyament en e nivell universitari. Aquests estudis, que

generalment adopten un enfocament fenomenografic, s’ han ocupat de les concepcions
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gue els professors sostenen de I’ ensenyament , i estableixen que agquestes concepcions
se situen en un continuum entre dos pols. el primer pol es caracteritza per una posicio
centrada en el professor i per concepcions orientades cap a la transmissio del
coneixement, i € segon pol representa una posicié més centrada en I’alumne aixi com

per concepcions orientades cap alafacilitacio de I’ aprenentatge de I’ estudiant.

Grosi Romarfia (2000), en I’ estudi realitzat a les universitats catalanes, conclouen que €l
coneixement i la seva transmissié son la base fonamental de I’ ensenyament universitari
al nostre pais, i situen els professors més en e pol de I'ensenyament que en e de
I’ aprenentatge. També Zabalza (2001) exposa que la majoria dels docents universitaris
es plantegen que e que han de fer és ensenyar establint una dicotomia entre
ensenyament i aprenentatge. Els professors es desentenen de [I'aprenentaige |

atribueixen €els fracassos a la manca de capacitat, interés o coneixement dels estudiants.

Per transmetre aquest coneixement els professors utilitzen diferents estratégies, com
poden ser |’organitzacio i estructuracio del contingut, estratégies verbas i no verbals,
pero sempre sobre la comunicacioé del contingut. La responsabilitat del professor recau
en e domini del coneixement i la seva presentacio i té poc a veure amb Iéxit dels
estudiants en els aprenentatges. El professor és qui dirigeix el procés d’ ensenyament i és

també la principal font de coneixement.

Si bé sembla que aquesta concepcié de I’ ensenyament és dominant entre el's professors
universitaris, també hi ha autors (Gairin, 2000; Garrido, 1999) que indiquen que €ls
professors universitaris han deixat e segle XX amb una cris d’identitat precipitada per
les nombroses pressions exercides a |’ educacié superior, com a consequéncia dels grans
canvis que afecten la societat i el sector public, i gque obliguen a revisar i
reconceptualitzar el sentit de la docencia i €l protagonisme del professor, entre altres
guestions. Revisar, per exemple, la vigéncia de les estrategies vinculades a
metodologies tradicionals, el paper i e sentit de les noves tecnologies, la vitalitzacio de
la tutoria instructiva i academica, la importancia del treball estrategic o I'atencié a
criteris de sostenibilitat. Estem en un moment de transicié en qué cal donar resposta a
les qliestions que |’ ensenyament universitari té plantgjades i que fan referencia a temes

com s |’ensenyament universitari inclou guiar, motivar i supervisar e progrés dels
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estudiants o només transmetre € coneixement i avaluar; s la docencia es pot portar a
terme de manera individua o d’ acord amb criteris col-lectius; s cal tenir en compte les
persones o prioritzar exclusvament el domini de la matéria; s ca vincular
I’ensenyament a un contingut cultura que s actualitza, o s ha de modificar els seus

plantejaments segors quina sigui la naturalesa del context d’ actuacio.

En definitiva, es va trencant la separacié entre |’activitat d ensenyar i la d aprendre.
Cada cop per més professors ensenyar esta vinculat a aprendre, aixi com ensenyar es

relaciona cada cop més amb la capacitat per facilitar I’ aprenentatge als estudiants.

3.4. Quart eix: els estudiants universitaris

Imbernon (2002) senyala que els estudiants universitaris actuals son diferents dels

estudiant d altres epoques.
“Laredlitat social i cultural de I’alumnat que arriba ales aules universitaries
és molt diferent, radicalment diferent, de I’'dumnat de fa un parell de
decades. Aleshores ser universitari era un procés afegit a la categoria socia i
no un medi per adquirir-la També les repercussions dels nous sistemes
educatius i socias configuren un nou tipus d’aumnat. No partir de la

premisa d’una formacio diferent per aun alumnat diferent seria un error en
els plantgjaments de docencia universitaria’ (Imbernon, 2002 p. 6)

Durant € fina del s. XX i en latransicio cap a s. XXI, els paisos desenvolupats estan
vivint un temps historic caracteritzat per la rapidesa dels canvis que s estan succeint en
els aspectes socias, cientificotecnologics i economics, i en les relacions entre tots
aquests aspectes. En aquest context e saber es considera com el principa factor de
progrés social i economic, i € producte del coneixement constitueix la principal font de
valor afegit en e comerg internaciona (LOpez Rupérez, 1998). El coneixement, en la
societat actual, es concep com una mercaderia, com un bé de consum que adquireix €l
seu valor en I'intercanvi entre I'oferta i la demanda. Aquesta nova situacid afecta
inevitablement la universitat, perque afecta la demanda que fa la societat en general i els
estudiants en particular a la universitat. El sentit de la universitat s aproxima
progressivament a la possibilitat d’una millor insercié i promocié socias. L’estudi i

I"acumulacié de saber queden com un privilegi que requereix sacrifici, disciplina,
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ordre..., com una cosa propia d'una €it que investiga, i la universitat capacita
professionalment estudiants que volen obtenir competéncia professional especifica
(Lazaro, 1997). Com plantga Elliot (1996), en I’economia del lliure mercat, €
coneixement ha deixat de tenir sentit com a procés idealista d’ enriquiment del saber
especulatiu 0 com a instrument demancipacié individual i col-lectiva. Ara el
coneixement es vincula directament a les seves aplicacions tecnologiques, adquireix
valor perqué serveix per optimitzar la rendibilitat de qualsevol procés o producte, aixi

com per a progrés personal economic i social.

En aguest mateix sentit, € Llibre blanc sobre I’educacio i la formacié de la Unio
Europea (CEE, 1995) adverteix:

“Considerar I'educacid i la formacio en relacié amb la qliestié dels llocs de
treball no vol dir que I’educacio es redueixi a una oferta de qualificacions.
L’educacio i la formacio tenen per funcio essencid la integraci6 socid i €

desenvolupament persona, mitjancant I’assumpcié de valors comuns, la
transmissio d'un patrimoni cultural i I’ aprenentatge de |’ autonomia.”

Tot i aixi, els estudiants busquen a través dels seus estudis universitaris la seva

incorporacié a la societat i al mon productiu. Coll (2001) ho expressa de la manera

seguent:

“Les expectatives de I’alumnat i del conjunt dels agents socias S orienten
amb claredat cap a una formaci6 basicament professionaitzadora. El que la
majoria d estudiants espera de les diplomatures i |licenciatures universitaries
és unaformacié que els capaciti per al’exercici d’'una professié” (p. 8).

L'andlis de la universitat com a context institucional de la intervencio i I’ assessorament
psicopedagogics ens ha permeés identificar alguns dels seus aspectes més caracteristics.
Aquests aspectes determinaran en gran manera el tipus d'intervencié i assessorament
gue es pot desenvolupar, ja que, tot i que és e professor € protagonista de la interaccio
assessora, cal no oblidar que la dimensié institucional emmarca i condiciona totes les

actuacions gue es porten aterme.
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Capitol 4

LA UNIVERSITAT COM A CONTEXT PER A LA‘INTERVENCIC') I
L’ASSESSORAMENT PSICOPEDAGOGICS

Alguns dels aspectes identificats com a caracteristics de les institucions universitaries
estan contribuint a crear un escenari favorable a les innovacions i €k canvis, que fara
necessaris la disposicio dels recursos i els suports suficients per poder generar-1os. Per
nosaltres, la intervencid i |’ assessorament psicopedagogics poden ser un recurs eficag
per gjudar la ingtitucio universitaria en e disseny, la implantaciéo i |'avaluacio

d'innovacions educatives.

En aquest capitol ens proposem revisar quina ha estat la intervencio que s ha portat a
terme a la universitat, ja que constatem que, si bé la incorporacié i € reconeixement de
laintervenci6 i |’ assessorament psicopedagogics als nivells educatius no universitaris és
un fet, al’ universitari han tingut un desenvolupament més precari i desigual. | que quan
ha existit, la intervencio s'inscriu dins I’ orientacié personal, académica i professiona
as estudiants, i es troba molt pogues referéncies a |’ assessorament psicopedagogic

dirigit a professors o centres.

Actualment Sestd generant un nou interés en I’ambit universitari per I’ orientacid
educativa ds estudiants, i existeix un cert consens sobre la idea que I’ orientacié a
I’estudiant és un element de qualitat de I’ ensenyament, tal com apunten els nombrosos
treballs realitzats en I’ ambit de la psicopedagogia (Alvarez Rojoet al., 2000; Apodaca i
Lobato, 1997; De Miguel, 1997; Pérez Boullosa, 1998; Rodriguez Espinar, 1989).
L’ aportacio que I'orientacié educativa fa a la qualitat de I’ ensenyament universitari
també ha estat reconeguda en el context europeu, com posa de manifest la creaci6 del
Forum Europeu d' Orientacié Académica (FEDORA). Aquest nou interés ha d associar-
se amb algunes de les transformacions que han suposat € fet de la massificacio
universitaria i € seu impacte en la visbilitat dels individus, que han anat perdent
identitat i singularitat, i que han conduit a un distanciament docent-estudiant i €ls han

transformat en desconeguts. Aixi, també es pot associar aquest interes per I’ orientacio i
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les tutories amb els processos d'avaluacio de les universitats i amb la seva pretensio

d'excdl-léenciai qualitat educativa.

De la mateixa manera, darrerament estan apareixent un munt de propostes relatives a la
formacié pedagogica del docent universitari, a la millora i qualitat de la docencia, a
I" autoaval uaci6 institucional o les planificacions estratégiques, que proposen, de manera
més 0 menys subtil, un nou model de professor, amb noves tasques per incloure en la
seva activitat professional, fet que pot facilitar la inclusié de | assessorament
psicopedagogic en aquest ambit educatiu. Un dels obstacles més evidents per a la
insercié d'un espai d’assessorament psicopedagogic, és que la universitat valora un
model de professor permanentment obert a un saber cada cop més profund i extens de la
seva area de coneixement, obert a I'activitat investigadora, sense que hi hagi un

reconeixement explicit de lainstitucio cap alafuncié docent.

4.1. Orientaci6 a la universitat

Des del Forum Europeu d Orientacio Académica s entén que I’ orientacio universitaria

és:

Un procés educatiu tendent a fet que €l's joves adquireixin una consciéncia
hermenéutica, interpretativa, capag d afrontar gran quantitat d'“inputs’
informatius, per a elaborar els seus propis projectes de vida personals,

especifics, amb respecte a les seves propies vivéncies i contrastats amb les
demandes socids. (citat per Echeverria, 1997: 125)

A la practica, I'orientacié universitaria ha tingut un desenvolupament molt desigua
segons €els paisos i les universitats, i existeixen diferencies importants en €
desenvolupament que I’ orientacié ha tingut en € context universitari nord-america i

europeu.

D’ aquesta manera trobem que en € context nord-america—on la universitat es concep
com una empresa en competencia amb d'atres— les universitats ofereixen diferents
serveis d atencié a I'alumnat @cademic advising center, counseling center, placement,
center, career planing center, etc.). En aguest context I’ orientacio ha adquirit un nivell

d'institucionalitzacié molt important, ha arribat a ser considerada com un element més
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dins de I’ organitzacié universitaria. Alvarez (1994) caracteritza els serveis d orientacio
als EUA com a independents respecte al procés educatiu, son serveis especialitzats i

independents de la tasca docent.

A Europa —on la universitat es manté principament per fons publics— existeix una
manca de tradicié a I'hora d'ingtitucionalitzar I’ orientacié a la universitat. Gallego
(2000) atribueix aquesta manca de tradicié de I'orientacid universitaria tant a la
dependéncia publica d'aquesta institucié com a la repercussié que ha tingut en la
universitat europea € model universitari francés. Tot i aixi, hi ha també diferéncies
entre els pai'sos d' Europa, de manera que alguns tenen una experiéncia consolidada i un
interés creixent per la creacié i potenciacié de serveis d'orientacid, i en altres la

preséncia de I’ orientacié és nul-la. o molt reduida.

Entre els primers hem de destacar €l cas de les universitats:

» Irlandesesi angleses —en que destaca el sistema tutoria dels colleges, on s orienta
personalment, academicament i vocacionalment els estudiants.

» Alemanyes —que tenen un servel d’orientacio centralitzat dirigit fonamentalment a
lainformaci6 sobre €ls estudis, al coneixement de I'alumne: motivacions, capacitats
i interessos, a la superacié de les dificultats d'aprenentatge i a I'atencio as
problemes personals.

» Franceses —en qué, com a resposta a les reivindicacions dels estudiants, s ha donat

una important expansié als serveis d orientacié ala universitat.

A Espanya I’ orientacié universitaria esta en una situacio embrionaria (Alvarez, 2000),
tot i que la primera iniciativa d'institucionalitzacio de I'orientacié en el context
universitari es remunta al 1973 amb e naixement dels Centros de Orientacion e
Informacion de Empleo (COIE), que significaven unacol -laboraci6 entre el Ministeri de
Treball | Seguretat Socia atravésdel’INEM i launiversitat (Corominas, 1997).

Aquests centres oferien un servel especiditzat, orientador i coordinador entre la
universitat i I’'empresa en matéria de treball (Benavent, 1993). La creacié de centres
com aquest va ser molt desigual, depenia del suport autonomic i rectoral a aguest tipus
d'iniciatives. Les universitats de Santiago, Mdrcia i Cordova, la Politecnica de
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Vaeéncia, la Politecnica de Madrid, la Universitat d’ Alcala de Henares, la Complutense
de Madrid, la de Sevilla i la Universitat d Oviedo creen serveis amb € nom i les
funcions dels COIE.

A partir d' aguestes primeres iniciatives, les universitats espanyoles han anat creant
diferents tipus de serveis d'orientacio en funcio de la concepcié que cadascuna té de
I"ensenyament superior, de les funcions que sdn percebudes com a propies de la

universitat, del seu model organitzatiu i de la concepcio que tenen de I’ orientacid.

El Servicio de Orientacion creat el 1982 ala Universitat de Salamanca, el Servicio de
Orientacion Académicay Profesioral (SOAP) de la Universitat de Granadai el Servicio
de Informacion y Promocion del Empleo de la Universitat de Navarra son exemples
d’ aguestes iniciatives. A Catalunya també es creen aguns centres d'informacio i
orientacio universitaries. El 1989 es crea el COAP (Centre d' Orientacio Académica i
Professional) a la Universitat de Barcelona, que ofereix gjuda ingtituciona a I’ alumnat
en la seva estada a la universitat, i es creen també les Oficines d'Informacio as
Estudiants de la Universitat Autonoma de Barcelona, € Servei d'Orientacio a
I"Estudiant de la UPC o €els Serveis d’ Orientacio Universitaris’ (SOU) de la Universitat
de Barcelona.

En aguestes iniciatives I'accié orientadora es dirigeix exclusvament a atendre els
problemes académics, administratius o d'insercié laboral amb qué I'estudiant es pot
trobar. Aquests serveis ofereixen informacié sobre €ls recursos de la universitat i de la

comunitat, pel que fa a beques, sistemes residencials, gjudes, insercié sociolabord...

A la practica I’ orientacié pot considerar-se com una qliestio privada de I’ estudiant que
s ha de portar a terme fora del marc educatiu universitari, pot considerar-se també com
un servel més que s ofereix a I’ estudiant dins de la instituci6 o pot ser entesa com una
cosa integrada dins de I’ ensenyament universitari segons |’enfocament de I’ orientacio

gue predomina dins dels altres nivells educatius no universitaris.

Sobre aguest aspecte, Guardia (2000: 100) aporta una interessant evidencia de la

situacio de |’ orientaci6 educativa ales universitats espanyoles:
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DESCRIPCIO DE L’ACTIVITAT ORIENTADORA PERCENTATGE
D’UNIVERSITATS

Es una estructura estable que assumeix les accions 94%

d orientacio

Depén de I’ambit docent 65%

Depéen de I’ambit academic 12%

Depen d' un ambit mixt academic-docent 20%

Es una estructura independent 3%

Realitza activitats en tots els dominis de la vida académica de 88%

I’ estudiant

Realitza activitats en I’ambit de la qualitat docent 8%

Figura 9. Alguns descriptors a proposit de les activitats d’ orientacié universitaria.

Font: Guardia, 2000 p. 100

Per la seva banda, Alvarez, Garcia, Gil i Romero (2000) caracteritzen la situacié de

I’ orientacié universitaria en € context espanyol de la manera segiient:

Es una realitat molt heterogénia en relacio amb e tipus de serveis i activitats
d orientacio prestats per les universitats. Les universitats realitzen una funcio
orientadora a través de diferents serveis que, tot i que depenen administrativament
de la universitat, actuen generalment desconnectats entre si i sense una base tedrica
comuna.

Existeix una important dificultat en la gestio d’ aquests serveis, a causa especia ment
de I'escassa tradicio orientadora de la universitat aixi com per la confusio existent
entre conceptes com ara informacio, publicitat i orientacio.

Predomina un model d'intervencié a través de serveis des dels quals s ofereixen
generalment intervencions puntuals i informatives.

Els recursos i serveis son en general insuficients per a desenvolupament de I’ accié

orientadora.

En contrast amb el vessant practic de I’ orientacio universitaria, € desenvolupament

teoricoconceptual ha estat molt més important. Per la majoria d autors, |’ orientacié

universitaria ha de ser un procés de caracter educatiu que s ha de desenvolupar a llarg

del cicle vital de les persones. L’ orientacié s entén com un procés d' gjuda dirigit a totes
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les persones en periode de formacié. Aquesta gjuda ha de tenir com a objectius tant
prevenir possibles dificultats com possibilitar € maxim desenvolupament personal i

academic dds estudiants.

Echeverria (1997) considera que I'orientacié a la universitat hauria de tenir com a
objectiu “dotar les persones de les competencies necessaries per poder identificar, triar
i/0 reconduir alternatives formatives i professionals d’ acord anb les seves preferéncies,
les seves capacitats i la seva trgjectoria vital en contrast amb les que ofereix € seu
entorn académic i laboral”.

Des d'aguesta darrera perspectiva, I’ orientacid universitaria és un component essencial
del procés educatiu universitari, i no pot ser concebuda com una cosa periférica,
addicional o suplementaria de la formacid. En aquest sentit, |’ orientacio, igua que
I"ensenyament de continguts disciplinaris, ha de considerar-se com a part de la funcio
docent, i tot professor, en algun sentit, ha de considerar-se orientador, ja que porta a
terme una funcié educativa que engloba una dimensié6 docent i una dimensié
orientadora. La dimensié docent porta implicita I’ gjuda en el procés d’ aprenentatge de
I’estudiant, o la transmissio de coneixements, i és la dimensd més clarament
reconeguda i percebuda per tot € professorat. La dimensié orientadora és la que ha de
contribuir a desenvolupament de I'area social, emociona i afectiva de I’ estudiant.
Aquesta darrera dimensid, encara que sovint no consta de manera explicita en les
planificacions educatives, a la practica es porta a terme de manera implicitai conjunta
amb la dimensié docent, cosa que fa que aguns autors diguin que totes dues son

dimensions inseparables i que no es poden donar I’ una sense I’ altra.

Rodriguez Espinar (1997) defensa que aquesta concepci6 de I orientacié (com a funcio
de I'educacio total) ha de ser també adoptada en el context universitari, i que son €ls
professors els que han de portar aterme I’ orientacié com a part de I’accié del docent a
la universitat. Defensa una orientacié com a component integral de la tasca que
desenvolupa la ingtitucio universitaria, i en la qua tota la institucié ha destar
compromesa. Aquest autor també indica que I’ orientacié univer sitaria trasllada a I’ ambit
educatiu superior alld que és propi de I'orientacié en general (procés d'guda,

individualitzacid, desenvolupament integral de la persona, realitzacio personal, etc.),
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pero tenint en compte les caracteristiques propies d’ aquest nivell educatiu, aixi com les

caracteristiques propies dels estudiants d’ aquest nivell.

La finalitat de I'orientacié és agjudar per afavorir el maxim desenvolupament de
I’estudiant, perd en I’ambit universitari cal incrementar i prioritzar I'atencié i I’ajudaal
desenvolupament académic i intel-lectual de I'estudiant, i a la millora dels ambients
d'aprenentatge i del mateix procés educatiu en general; només d’ aquesta manera és

possible el didleg entre orientacid i docencia.

En e mateix sentit es pronuncia Caple (1996) quan comenta que |’ aprenentatge de
I’ estudiant universitari ha de ser €l centre d' atencid i € Iloc de trobada entre I’ orientacio
i I'accié docent dels professors. L’ orientacid ha de prendre com a referent la millora de
I" aprenentatge dels estudiants per deixar de ser considerada com una tasca al marge de
la tasca educativa, i aix0 suposa, entre altres conseqliéncies, un canvi en €l concepte
tradicional d' orientacié, que ha de deixar d'estar lligada a un enfocament remeiador i
puntual i passar a conceptualitzar-se com un procés d' gjuda a través de tota lainstitucio
universitaria, on s espera que els professors i tota la comunitat universitaria integrin la
instruccid i el procés d' orientacio.

Aquest concepte d orientacio es basaen € fet que I’ orientaci6:

- Esunapart integrant del procés educatiu.

- Esper atots els estudiants i no només per a aquells que experimenten agun
tipus de dificultat.

- Esun esforg organitzat entre tots els agents de la ingtitucio universitaria.

- Had emfatitzar experiencies d' aprenentatge intencionalsi significatives.

- Esunaactivitat de caracter global i compartida.

- Pretén crear les condicions que millorin I’ aprenentatge i € desenvolupament
persona dels estudiants. Aquesta finditat implica totes les persones de la
institucié universitaria, que han de treballar cooperativament per dissenyar
ambients d' aprenentatge idonisi eficients per alaformacio dels estudiants.
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L’ orientaci6 comparteix les tres dimensions que I'informe Delors (1996) fixa per a

I’educaci6, i en aguest sentit parlem de tres tipus d orientacio: |’ orientacio personal

(aprendre a ser i a conviure), professional (aprendre a treballar i a decidir-sg) i

academica (aprendre a aprendre).

Aquestes tres dimensions queden reflectides en els objectius gererals de I’ activitat

orientadora:

OBJECTIUSDE
L’ORIENTACIO

Acollir els estudiants i incorporar-

Conduir els estudiants amb éxit
al larg del seu procés de
formacio

Contribuir alaseva
integracio en € mon

los ala comunitat universitaria R

FiguralO. Objectius de I’ orientacid universitaria

Respecte als ambits i les funcions que ha de desenvolupar I’ orientacié universitaria,
Alvarez (2000); Echeverria, Figuera i Gallego (1997), i Lopez i Oliveros (1999)

destaquen les finalitats seguents:

a

b)

©)

Facilitar i activar € desenvolupament dels estudiants. gjudant-los abans d’iniciar els
estudis a prendre decisions i construir un itinerari formatiu que es correspongui amb
€ls seus interessos, valors i aspiracions;, afavorint I'elaboracié de projectes
professionals un cop s estan realitzant estudis universitaris, i facilitant la construccio
d'itineraris formatius (eleccio d' optatives, assignatures de Iliure configuracio, etc.) i
d'inserci6 professional.

Orientar I'aprenentatge, € desenvolupament d' habilitats, actituds i estrategies
d'estudi que facilitin la construccié de I'aprenentatge i la seva transferencia a
situacions diverses. Aixi mateix, aquesta finalitat inclourial’ ajuda a I’ aumne perque
es pugui adaptar academicament parlant a les exigéncies de la vida universitaria.
Orientar en I’ aspecte personal gjudant I’ estudiant en el seu procés d’' adaptaci6 a la

vida universitaria, amb tot el que aixd comporta. Per una banda, dins aquest aspecte
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destacaria € paper d acompanyament personal que poden exercir tant els serveis
especiditzats com €& mateix professor. D’aquesta manera es considera molt
important el desenvolupament de la funci6 tutorial del professorat, no només com a
espai de resolucié de dubtes sin6 com a element de personaitzacié del procés
d  ensenyament-aprenentatge. Per I'altra, també es considera molt important dins
I’orientaci6 personal la participacié dels estudiants en la vida universitaria. Aquesta
participacié hauria d'anar molt més enlla dels mecanismes de participacié dels

estudiants institucionalitzats.

En general els objectius de I'orientacié se centren en els estudiants, encara que
puntualment també alguns autors fan referencia a I'actuacié amb els professors. En
aquest sentit, Alvarez, Garcia, Gil i Romero (2000) advoquen per un mode
d’intervencié que anomenen “comprensiu”, en € qua es combinen I'actuacié dels
serveis d orientacio especialitzats i e funcionament d'un sistema tutoria portat a terme
pels mateixos docents. Amb aquest modd els serveis d orientacié podrien portar a
terme les accions seglients:

- Planificacio i coordinacio d'un sistema integrat d’ orientacio.

- Orientacio, formacio i suport a professorat en I’exercici de la seva funcié
tutorial.

- Disseny, desenvolupament i avaluacié de programes d orientacié sobre
aspectes que requereixen una actuacio especial i dirigits a poblacions amb
necessitats especifiques.

- Disseny de materials d orientaci6 autoaplicables o d' Us ales tutories.

- Atenci6 personaitzada a estudiants.

- Observacio i valoracio de les necessitats d orientacié a la universitat i de les
condicions i situacions del mercat de treball.

- Coordinacié amb altres professionals que puguin oferir suport a necessitats
puntuals.

- Avauacio del sistema integrat d’ orientacio.

- Assessorament al professorat.

- Investigacio basicai aplicada sobre temes d’ orientacié universitaria
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Respecte al punt que fa referencia a |’ assessorament al professorat, els mateixos autors

esmenten com a actuacions caracteristiques:

- Actuacions dirigides als grups naturals —professors i estudiants— com a
unitat primaria d’ ensenyament-aprenentatge, en totes aquelles necessitats o
dificultats que puguin sorgir.

- Actuacions centrades en € contingut i en €l procés d' ensenyament, aixi com
en els resultats de |’ aprenentatge obtingut pels estudiants: la detecci6 d' estils
d aprenentatge, la personditzacié de I'ensenyament, la deteccié de
dificultats, |’ adaptaci6 de |’ ensenyament als nivells de partida dels estudiants
i la coordinaci6 de continguts i estratégies docents es consideren les
actuacions clau. En aguestes actuacions, |'assessorament i la formacié
didactica del professorat se superposen.

- Actuacions dirigides a col-lectiu de professors que integren una unitat
docent (departament, area de coneixement, assignatura, etc.) amb I’ objectiu
de cercar la coordinacié de continguts i estratégies metodol dgiques entre els

professors aixi com la millora dels processos que es porten a terme.

Com hem vist, I'orientacié universitaria comenga a tenir un contingut conceptua
important, encara que falta molt per fer, en el sentit d’ operativitzar ofertes tangibles de
suport as professors i estudiants. El suport a's professors respecte als problemes que
experimenten per fer efectiva la seva docéncia i € suport als estudiant s perque puguin
fer del seu aprenentatge una cosa significativai rendible estan en labase de la qualitat a
les universitats, i pensem que en un futur seran un referent capag de guiar les politiques

universitaries.

Aixi ho demostra el fet que I’ orientacid universitaria s hagi convertit en un indicador de
qudlitat i de bon funcionament de les universitats en e Plan Nacional de Evaluacion de
la Calidad de las Universidades (Consgjo de Universidades). En aquest pla, quan es
considera els aspectes que cal tenir en compte en |'avaluacio externa, sinclouen les
activitats que les universitats generen per donar servei as estudiants i en general a la

comunitat universitaria
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ENSENYAMENT & ——mm— INVESTIGACIO

|

ASSISTENCIA

GESTIO

Figura 11. Aspectes que cal considerar en |’avaluacio externa
Font: Plan Nacional ce Evaluacion de la Calidad de las Universidades

Aixi ho recull també I'informe Universitat 2000, de J.M. Bricall, quan en €l capitol Il
afirma que €l professorat hauria de destinar una part del temps assignat a la docéncia a
tasgues d assessorament 0 gjuda as estudiants. En e mateix informe safirma que
existeix una consciéncia creixent que la universitat necessita destinar més recursos a la
seva funcid assessora i que €els estudiants han de tenir un accés més facil a consell i a
I” orientacié durant tot €l periode dels seus estudis.

Els problemes que es poden presentar a la institucionalitzacié de I’ orientacio a la
universitat —deixant de banda els de caracter economic— poden derivar-se del fet que
la universitat valora un model de professor permanent ment obert al saber de lasevaarea
de coneixement i permanentment obert a la practica investigadora; i valora molt menys
d professorat per la seva practica com a docent, ta com demostra € fet que es
incentius dins la ingtitucio universitaria no estiguin lligats al desenvolupament d’ aquesta
practica. Aquesta infravaloracié de la dimensié docent ha col-locat sempre en un lloc
secundari la funcio orientadora, que sovint no és reconeguda pel professorat com a part
de les seves funcions professionals.

En relaci6 amb les activitats concretes que es podrien desenvolupar per assolir els

objectius de I’ orientaci6 universitaria, hem elaborat € seglient esquema:
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OBJECTIUS

Acollir alsestudiantsi
gjudar-los en laseva
incorporacio ala comunitat
universitaria

Conduir-los amb éxit &
[larg del seu proces de

formacio

» Coordinacié amb els
centres de secundaria.

» Sessionsinformatives
sobretitulacions, sortides

professionals, etc. —

» Plansd’ acollida

» Tutoria

4.2. La tutoria a la universitat

Contribuir alaseva
integracio en e mon
|aboral

Elaboraci6 de projectes
educatius coordinats .

Programaci6 assignatures
de lliure eleccié sobre
temes relacionats amb
ensenyar a pensar,
ensenyar a apendre,
habilitats socials, etc.

Programacié de credits
transversals.

Evaluaci6 formativa.

Tutoria.

» Programas de
formacion en empresas.

> Précticastuteladas

» Précticas en laboratorio

> Bolsadetrabajo

» Programaci6
d'assignatures de lliure
eleccié sobre habilitats
laborals.

» Tutoria

L'orientacié, igual que I’ensenyament, té un marc tedric i un marc metodologic o

d'intervencio. L’accid tutoria es configura com una de les opcions metodol dgiques per

operativitzar I’orientacié. Alvarez i Bisquerra (1996), en relacionar I’orientacio i la

tutoria, exposen:

“Latutoriaformaparte de la orientacion. Es la orientacion que han de llevar
a cabo los tutores y los profesores. La orientacion coincide, en parte, con la
tutoria aunque cubre un ambito més amplio. Es decir, hay aspectos de la
orientacion que no pueden ser asumidos desde la tutoria. La tutoria es
orientacion pero no toda la orientacion es tutoria” (Alvarez i Bisquerra,

1996, p. 16).
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En la tutoria la intervencio concreta la fa e professor (que assumeix € rol de tutor) a
través del que habitualment s'anomena I’acci6 tutorial, és a dir, através d’' una relacio
personal que va més enlla d'una instruccié o transmissié de coneixements, ja que

parteix d’un enfocament integral de la persona.

Existeixen diferents significats en relacié amb el que ha de ser I'accié tutorial, pero,
com indiquen Lazaro i Asensi (1989), després de recopilar un seguit de definicions que
diferents autors fan sobre la tutoria, és possible observar que alguns significats son

sistematicament presents en totes les definicions:

- Tutoria com a guia, assessorament, orientacio.

- Tutoriacom arelacié personal d' ajuda o assisténcia entre professorsi alumnes.

- Tutoria enfocada a diferents aspectes de la persona, as aspectes personals,
académicsi professionals.

La tutoria és una funcié considerada necessaria entots els nivells educatius, encara que
només en els nivells d' educacié infantil, primaria i secundaria la tutoria ha assolit un
reconeixement curricular. En aguests nivells educatius s assumeix la idea que tota accio
docent és educativai, com ata, orie ntadora. Tots €ls professors col -laboren en el procés
d’intervencié orientadora, que es desenvolupad llarg del procés global d’ ensenyament i

aprenentatge i de manera especial en I’ accio tutorial.

A la universitat, les “hores de tutoria’ solen considera-se hores en que els estudiants
consulten els professors basicament per resoldre dubtes sobre el's temes tractats a classe.

En un estudi realitzat per Herndndez de la Torre y Dominguez (1998) sobre els aspectes
gue solen tractar- se en aguestes tutories anomenades académiques, es demostra que en
les tutories els estudiants basicament sol-liciten la resolucié de dubtes i els professors
faciliten fonts d'informacié per ampliar o aprofundir alguns temes, perd també es
tracten problemes personals que afecten el rendiment, s'intenten resoldre conflictes i es
fan recomanacions sobre métodes i estratégies d aprenentatge. Aquest estudi demostra
gue molts professors assumeixen, en les seves hores de tutories, un perfil més dia ogant
i orientador que €l que adopten enla docéncia, i intenten apropar-se as estudiantsi ales
dificultats que troben en €l's seus estudis.
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En aguests moments, la voluntat de donar resposta a fracas academic a la universitat i
la voluntat de cercar quotes més altes de qualitat en la formacio universitaria estan fent
gue —de manera insistent i des de diferents forums i instancies de govern de les
universitats— s estigui advocant perqué professors i carrecs academics s'impliquin en
la tutoria i I assessorament docent dels seus estudiants amb la finalitat que, des del
coneixement i |'experiéncia, puguin orientar els estudiants en la superacio de les

dificultats propies de les matériesi |' adaptacio a la universitat (Geli, 2000).

En aguest sentit, i segons Lézaro (1997), una universitat que respongui a les necessitats
i les caracteristiques de la societat actual exigeix unarevisio de lafiguradel tutor, en les
seves diverses modalitats. Per aquest autor, € professor universitari no és exclusivament
un coneixedor de la ciéncia, un expert en técniquesi un investigador, siné que ha de ser
guiai supervisor de laformacié de I’ estudiant. El professor ha d’ assumir una implicacié
en el procés d orientacio de I’ estudiant a través de la tutoria, que s ha de desenvolupar
conjuntament amb altres modalitats d’intervencié orientadores, per exemple la tutoria

entre iguals o la tutoria académica

També entre e professorat sembla que penetra cada cop més la idea que és necessari

portar a terme una acci6 orientadora. Aixi ho demostra I’estudi que Alvarez ialtres
(2000) van portar a terme durant € curs 1998-99 i en que es demanava a una mostra de
professors i estudiants de la Universitat de Sevilla la seva opinié sobre s factors que
afecten € rendiment academic dels estudiants i sobre I'actuacié docent que més
directament es pot vincular amb I'éxit académic. Respecte a aquest Ultim punt —
I'actuacié docent que més directament es pot vincular amb I'éxit académic— €ls
professors consultats van parlar dels factors com ara la motivacio, € suport i la
tutoritzacid dels estudiants. Aquests professors no entenien la motivacié com un factor
exclusivament metodologic siné que la relacionaven amb el suport a I’ estudiant quan
tenia agun tipus de dificultat. La idea que I’estudiant pugui sentir que davant les
dificultats no esta sol sind que pot recOrrer a un tutor o professor va ser considerada
com un factor molt important. El suport a I'estudiant a través de sistemes tutorials,

segons els professors consultats, hauria d'oferir a I’ estudiant una guia i una orientacié

en el seu aprenentatge i € seu curriculum.
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Aquesta nova idea de les tutories és € que Gonzdlez Simancas (1973) defineix de la

manera seguent:

“L’activitat que un professor exerceix, en comu amb els seus estudiants, a
través de la funci6 docent que li és natural (...), la funcié docent-educativa
que no es limita a la transmissié de coneixements sinbd que persegueix la
maduracid de la persona (...) i portaen s com a part integrant la conseguient
individualitzacié de I’ aprenentatge”. ( Gonzélez Simancas, 1973 p. 101)

Ferrer (1994) utilitzatermes similarsi defineix |'acci6 tutoria ala universitat com a

“Totes aguelles activitats, actituds, relacions personals i professionals que
caracteritzen les relacions entre professors i estudiants (...); la tutoria ésun
concepte més ampli que e procés d ensenyament i aprenentatge i no és
separable d'agquest. Aixi, en Ultim terme, tot professor assumeix funcions
tutorials per definicid”. ( Ferrer, 1994 p. 74)

Més recentment, Gallego (2000) n’ofereix, referint-se tarrbé a |I’ambit universitari, la

definicid seglient:

“Un procés orientador en el qual el professor-tutor i I’ estudiant es troben en
un espai comu i, d’acord amb un marc tedric de referénciai una planificacio
prévia, € primer gjuda el segon en €l's aspectes academicsi/o professionalsi
junts han d’ establir un projecte de treball que condueixi ala possibilitat que
I’estudiant pugui anar confeccionant i dissenyant € seu pla de carrera’
(Gdllego, 2000 p. 4)

Com indiquen aquestes definicions, quan parlem d’accio tutorial ens referim al conjunt
d activitats individuals o grupals que porta a terme el tutor amb un conjunt d’alumnes
amb una clara funcié d'atenci6é i d'gjuda per part d'algl que esta més capacitat que
I'estudiant i que pot donar suport a seu desenvolupament persona i académic. La
tutoria sera un espai per a la reflexio i I’ aprenentatge, en la mesura que garanteixi un
intercanvi fluid, de facil accés, on existeixi la possibilitat de resoldre dificultats,

problemes o questions dels estudiants.
L’accié tutoria afavoreix que €ls estudiants es coneguin i millorin € procés de

socialitzacio i la integracié en la dinamica de la ingtitucié educativa. Segons Pastor
(1995):
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“L’acci6 tutorial és un element inherent a la funcié docent i implica una
relacié individualitzada amb I’ estudiant en I estructura i la dindmica de les
seves actituds, aptituds, coneixements i interessos. Ha d afavorir la
integracié de coneixements i experiéncies de diferents ambits educatius i

col-laborar a aglutinar |’ experiéncia educativa i la vida quotidiana’ (Pastor,

1995 p.16-17)

També per Bisquerra (1998) I’ acci6 tutorial correspon a I’ orientacié que els professors

exerceixen per assegurar la personalitzacio de la tasca educativa.

“Aquesta tasca especifica de personalitzacié es defineix des d’'una doble
perspectiva. Per una banda, es tracta d’ una activitat conscientment dirigida a
individualitzar i adaptar € procés d'ensenyament i aprenentatge a les
necessitats de cada estudiant. Per I’ altra, ha de procurar també garantir que
aquest procés no afecti només intel lectuament I’ estudiant siné tota la seva
personalitat.” (Bisquerra, 1998 p.149)

Quant a la tipologia de tutories, Lazaro (1997) identifica diverses finalitats que donaran
Iloc a diferents tipus de tutoria. Aquestes finalitats son:

- Finalitat burocratica-funcionarial
- Finalitat académica

- Finalitat docent

- Finalitat d' assessoria personal

Quan la finalitat és burocraticafuncionarial, el tutor dedica un temps determinat a
I'atencid d'aumnes per a la revisié d' examens, reclamacions i informacions puntuals
sobre aspectes concrets de |'assignatura del professor. Sén les anomenades “tutories
d'assignaturd’ que es porten a terme a totes les universitats, estan emmarcades en
I"horari del professor i tenen per objectiu orientar els estudiants en aspectes relacionats
amb una assignatura determinada. Les desenvolupa e mateix professor que fa les
classes i generalment no responen a un pla determinat. Encara que existeix un horari

destinat exclusivament a aquest tipus de tutories, habitual ment esta buit de contingut.

Quan la finalitat és académica, la intervencié tutoria s'entén com una dedicacié
estrictament cientificar assessoria respecte as estudis, facilitaci6 de fonts
bibliografiques i documentals, comunicacié i relaci6 amb centres d’investigacio,

seguiment de treballs de les assignatures... Aqui podriem situar les tutories de
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practiques, en que € tutor ha de dinamitzar €ls estudiants en la reflexié teoricopractica,
coordinar les practiques amb €ls tutors dels centres externs, guiar les memodries..., i les
tutories de projectes o treballs de fi de carrera, que en moltes titulacions és un requisit
indispensable per a |’ obtencié del titol. En aquestes tutories €l tutor orienta I’ estudiant

en un camp en el qual e primer és un expert.

En la tutoria amb finalitat docent, habitual en els centres anglesos i adoptada per
algunes universitats privades del nostre pais, € professor tutor amb un petit nombre
d’estudiants es dedica, per exemple, a intensificar un determinat concepte o a fer un
abordatge interdisciplinari d’alguns aspectes relacionats amb la titulacié utilitzant un
tractament informal, dialogant, quasi com s fos un dialeg espontani, en qué no es
prenen apunts ni notes. Es porta aterme fora del marc de |’ aula, a despatx del professor
0 al'espai dels “seminaris’. Riera, Giné i Castello (2000), quan expliquen gqué son €s
seminaris gque es porten a terme a la Universitat Ramon Llull, diuen: “Son un espai en
qué es generen, guien i consoliden diferents estils de treball” (p. 63). Per & seva banda,
Van der Vleuten (2001) indica que les tutories docents son un espai idea per portar a

terme | aprenentatge basat en problemes amb un enfocament interdisciplinari.

Finament, la tutoria amb una finalitat d assessorament persona és I'espai & que
s atenen les demandes personals dels estudiants referides a expectatives i orientacions
sobre estudis i interessos. Aquesta tutoria pot ser molt positiva, ja que S atenen les
necessitats basiques i les expectatives dels estudiants. En aguestes tutories €l professor
assessora I'estudiant i I'ajuda en la presa de decisions en relacié amb €ls seus estudis i
I" adaptacio a les possibles sortides professionals. En aquest cas la tutoria comporta una
relaci6 individualitzada amb |a persona que es tutoritza. B tutor haura d’ esforgar-se per
coneixer les aptituds, actituds i interessos dels estudiants amb I’ objectiu d orientar més
eficagment e procés educatiu, contribuir a I’ establiment d’'unes relacions fluides entre

I'estudiant i lainstituci6 educativa, i identificar les dificultatsi gjudar a superar-les.

Gallego (2000) també fa una classificacié de les tutories perd seguint uns criteris
diferents. Aixi, quan el criteri és e nombre de destinataris, estableix dos tipus de
tutories. les individuals i les grupals. Si € criteri és el moment en que es produeix la
interaccig, les tutories poden ser: de curs, de cicle o de carrera. Segons la tipologia de la
figura dd tutor, les tutories poden ser: tutories portades a terme per un professor tutor i
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tutoria entre iguals (peer-tutoring), en la qual els estudiants de cursos superiors
assumeixen la tutoria dels estudiants de cursos inferiors amb I’ objectiu d’ gjudar-1os en
el procés d'insercid a la universitat i en I'adquisicid de la metodologia de treball
universitari.

Com hem vid, la tutoria atén € caracter personaitzat de I'educacio i parteix de
considerar I'estudiant com a persona diferenciada, amb caracteristiques particulars i

individuals, defugint simplificacions generiques.

Isus (1995) indica que les persones implicades en la tutoria son:

» El tutor: qui coordinai dinamitza el procés orientador.
> L’equip de professors: qui possibilitalaintegracié de I’ orientacio en el curriculum.
> L’especialista en orientacio: qui déna suport as tutors en la programacio i &

desenvolupament de |’ acci6 tutorial.

Per la seva banda, Lazaro (1997) explica que € tutor ha de:

- Facilitar el desenvolupament personal dels estudiants.
- Supervisar els progressos dels estudiants.
- Fer de pont entre els estudiants i les autoritats academiques.

- Presentar-se com un adult responsable en e qual els estudiants poden confiar.

Isus (1995) fa una investigacio per detectar les caracteristiques i les necessitats dels
estudiants que accedeixen alauniversitat en relacié amb |’ orientacio educativa. A partir
d'aguest treball, I’ autora indica que la funci6 tutorial i orientadora es pot desenvolupar a
partir de les linies de treball que es desprenen de les arees. situacional, cognitiva,

afectiva, conativa i acomodativa.
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TUTORIES

Area situacional
Ensenyar a ubicar-se

/

Area cognitiva
Ensenyar a pensar
1. processar informacio
aprendre a aprendre

3. autoconcepte

Area conativa
Ensenyar a estructurar-se
1. metodologia d’ estudi
2. aprenentatge significatiu
3. valoracio de capacitats

N

Area afectiva
Ensenyar a sentir Area acomodativa
1. acﬂt_uds _ Ensenyar a decidir-se
2. motivacions —— | 1. predredecisions
3. interessos 2. insercio
4. valors 3. credtivitat

Figura 12. Arees de la tutoria.
Font: S. Isus (1995)

Monereo (2001), Gallego (2000) i Isus (1995) identifiquen les seglients linies d' actuacio

a partir de les arees abans descrites:

- Areasituacional: orientar I’ estudiant perqué pugui situar-se ala universitat i prengui
consciencia de la seva trgjectoria academica, del seu estatus actual i de les
possibilitats que lainstitucio li ofereix. L’ objectiu que es persegueix en aquesta area
és: desenvolupar un plad’ accio tutorial que proporcioni als estudiants conei xements
del mon fisic i socia que els envoalta, les seves possibilitats i limitacions.

- Areacognitiva: en aguesta area interessa que els estudiants adquireixin informacio
positivai significativa respecte asi mateixosi € seu medi, ja que € major potencia
d'aprenentatge i de canvi esta en la seva propia dinamica interna. Els abjectius que
€s persegueixen en aquesta area son; guiar I estudiant en la resolucié de problemes,

en I'adquisicié d'autonomia personal i en la millora del seu autoconcept;
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sequienciar adequadament el's coneixements impartits, anticipant-se en la mesura que
es pugui a les dificultats més generals d’ aprenentatge dels estudiants, i desenvolupar
estratégies per resoldre els problemes academics dels estudiants, amb la reflexio
posterior sobre el procés seguit i € resultat obtingut.

Area afectiva: Isus (1995) indica que és bastant general que els estudiants presentin
una actitud respecte als estudis caracteritzada per la manca d aspiracions per a
millorar € rendiment académic i € progrés en I’ aprenentatge. Molts d'ells solen

considerar €ls estudis com una obligacié, com una imposicid social, per aquest

motiu en aquesta area es busca |'assoliment d objectius com ara: fomentar
I"'adquisicié d'actituds positives cap a I'estudi i la cultura en general; ajudar

I’ estudiant a revisar les seves actituds, maotivacions, fites personals i professionals, i

crear espais de reflexid grupal sobre els motius que impulsen les accions que prenen
€lls mateixos o altres persones.

Area conativa: segors | estudi redlitzat per Isus (1995), els estudiants, en general,
dediquen poques hores a I'estudi. Estudien de manera esporadica, en funcié de la
proximitat dels exdmens i de manera poc regular. Molts d'ells tenen dificultats en
I'expressid ora i escrita dels coneixements. D’altra banda, sovint en I'eleccio

d'assignatures es pot observar més una actitud pragmatista- funcionalista davant
I’activitat académica que una actitud cap a desenvolupament d'un projecte
personal. Per aguests motius en aguesta area es pretén: gjudar I'estudiant en la
millora dels seus habits, métodesi estratégies d’ estudi personal.

Area acomodativa: |’activitat académica, que parteix del model d’ensenyament i

aprenentatge basat en la imparticié de coneixements, pressuposa que existeix una
autoritat en la matéria que és qui transmet € coneixement i uns estudiants que han
d’ aprendre aguest coneixement. Isus (1995) apunta que I’'estudiant en aguesta
situacié nomeés pot optar per ser instruit pel professor o per prendre una actitud
indiferent davant I’ aprenentatge. Aquesta situacio propia de I’ambit academic esta
creant pautes de conducta que es repeteixen de manera automatica en altres
situacions de la vida: esperen que algu €els instrueixi, els marqui clarament € que
han de fer, o smplement en passen. Entre els nostres estudiants va creixent un estil
dependent que neix de la inseguretat i la manca d' experiéncia en la presa de
decisions. En aguest sentit, en aquesta area es persegueixen els objectius seglients:
facilitar la informacié necessaria perqué I'opcionalitat sigui real; desenvolupar

I’ autonomia persona i socia, iniciant-10s en la presa de decisions perqué deixin les
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posicions dependents, i promoure la participacio en activitats d’ organitzacio i gestio

de la universitat.

A aguestes cinc arees Monereo (2001) i Gallego (2000) n'hi afegeixen una atra: I'area
vocacional i professional, ja que dins I'orientacié educativa cada cop prenen més
protagonisme les activitats dirigides a I’ orientacio vocacional i professiona. També les
recomanacions de la Comunitat Europea indiquen la necessitat d’ orientar els jovesi els
adults en €l periode de transicid de I'etapa formativa al mon laboral. L’ orientacio
vocacional i professional tracta d'establir una adequada relacio entre els estudiants, €l
mercat laboral i els sistemes de formaci6 inicial i continuada, aixi com d gudar els

estudiants en la seva insercio socioprofessional.

Lainsercio dels joves a la vida activa és un problema socia de gran repercussio, com
demostra el fet que organismes i institucions com I’OCDE denunciin la manca de
coordinacié entre es centres formatius i I'economia i indiquin la necessitat de
replantejar les funcions i € paper de la familia, els centres educatius i € treball com a
mitja per integrar els joves en la societat adulta. Les condicions en qué els joves
accedeixen alavida adulta han experimentat grans canvis, per aixo és necessari establir
programes d’ orientacio per facilitar aquesta transicid. En agquesta area I’ objectiu que es
persegueix és. gjudar I'esudiant en les decisions sobre itineraris formatius, estudis de
tercer cicle, participacié en la vida universitaria, participacio en investigacions i

transicié a mon laboral.

Partint d'aquestes aportacions, per nosdtres les arees de la tutoria podrien

esgquematitzar-se de la manera seglient:
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TUTORIES

Ambit d’adaptacié al context
Ajudar als estudiantsen la insercié a

launiversitat

Ambit de desenvolupament per sonal
Ajudar als estudiants en el transit en la

universitat
Dimensio cognitiva . o
Ensenyar a pensar o aEilg?]ZT-S'Sé))Ci al Dimensi6 vocacional
apendre a apendre Ensenyar a A]udgr enla |n.serC|o
relacionar-se socio-professional

Per la seva banda, Corominas (1997) i Gallego (2000) diferencien les funcions de la
tutoria en relacio amb € cicle en qué esta I’ estudiant. Concretament les funcions propies
de cadacicle serien:

Primer cicle universitari:

- Ajudar I'estudiant en latransicié ala universitat.

- Facilitar al’estudiant lainserci6 ala universitat.

- Facilitar al’estudiant la metodologia d’ estudi universitaria.

- Ajudar I’estudiant en I'inici de la confeccio del seu itinerari formatiu.

- Ajudar I'estudiant en la presa de decisions respecte a I'eleccié d assignatures,

especiditats...

Segon cicle universitari:

- Facilitar latransicié universitat-mon del treball.
- Estimular la cerca d’informaci6 sobre possibles sortides professionals.
- Estimular la continuaci6 d’ estudis de tercer cicle.

- Orientar en lainvestigacio d’ algun camp concret.
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Facilitar la conversié en termes de competéncies professionals dels aprenentatges
academics.

Tercer cicle universitari:

Supervisar investigacions.
Facilitar la metodologia d’investigacio.

Donar suport alainsercié professional.

També en I'informe Universitat 2000 Bricall exposa que la tutoria hauria d’incloure les

diferents fases de la vida académica de |’ estudiant. En aquest informe es presenten com

afuncions de la tutoria:

Tutoria prévia a I'ingrés a la universitat per ajudar els futurs estudiants a prendre
decisions raonades i responsables respecte als cursos, les matéries més adegquades a
les seves preferéncies, les beques, les residencies, etc.

Tutories per a la preparacio i €l desenvolupament de les habilitats educatives, per
capacitar €ls estudiants a ser independents i autonoms.

Tutoria per agjudar a planificar €l's seus estudis en funcié de I’ oferta curricular.
Suport especial, en casos de crisi i dificultats especials.

Tutoria per oferir gjuda i suport en els casos en que els estudiants no progressen
suficientment.

Participacio en |’ avaluacié dels estudiants.

Orientacié professiona per preparar €ls estudiants durant la carrera a adaptar-se a

les possibles sortides professionals.

L es actuacions que concreten |’ accio tutorial se solen especificar al’ambit del centre en

un projecte d’ actuacio conjunta de tots els tutors: €l projecte d’ accio tutorial (PAT). Una

elaboracio reflexiva i un desenvolupament eficag del projecte obligaran a explicitar la

dimensi6 orientadora que € centre porta aterme.

El projecte d' acci6 tutorial ha d orientar-se a:
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- El desenvolupament socia i afectiu de la persona a través de la consecucié de la
seva integraci6 al centre i la participacio activa en les activitats que s hi porten a
terme.

- El desenvolupament dels aspectes cognoscitius que potenciin la capacitat per
enfrontar-se a situacions problematiques o que impliquin presa de decisions, i la

capacitat de rendibilitzar els aprenentatges i aprendre a aprendre.

El projecte d accio tutorial és una eina que implica € consens d' unes linies de treball
comunes que, acceptades per tots els professors, es materialitzin com a projecte de
treball.

Segons Goémez Fgjardo, LOpez Lopez i Serrano Martinez (1996), € projecte d accié
tutorial ha de tenir com a principals caracteristiques:

- Claredat d'objectius. Les finalitats han de quedar clares per atot el professorat, de
manera que sigui justificada la seva elaboracié i posada en marxa.

- Contextualitzacio. El projecte ha de tenir en compte les caracteristiques del centre,
elsprofessorsi els estudiants.

- Viabilitat. Els objectius han de poder-se aconseguir, evitant les fites que, encara que
desitjables, no siguin possibles.

- Fonamentaci6 teorica. El projecte ha de tenir rigor i estar fonamentat en principis
tedrics.

- Consens. Les linies mestres que defineixen € projecte han de partir de les
aportacions de tot €l professorat.

- Flexibilitat. El projecte s'ha d anar adaptant en funcié de ks diferents situacions.

- Dinamisme. El projecte ha de tenir mecanismes de revisié i modificacio.

- Integritat. Ha d anar dirigit al desenvolupament integral de la persona.

Arnaiz (1999: 27) és molt més concret i exposa:

El PAT [Projecte d’Accié Tutorial], como reglamentacion que es, debe
contemplar las cinco situaciones siguientes:

» La programacion de actividades: tanto de las sesiones con € grupo de
alumnos como la atencién individualizada.

» Un plan de coordinacion, seguimiento y evaluacion.

» Orientaciones pararealizar las actividades administrativas.
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» Laplanificacion del tiempo que requieren la preparacion y las actividades de
tutoria

En relacié amb la figura del tutor, Arndiz i Riart (1999) indiquen que € tutor és la
persona que porta a terme la funcid tutoria, i que assumir aguesta tasca implica les

consideracions seglents.

- El tutor hade posseir unes aptituds, unes qualitats de pensament i un caracter que €l
facin ser especialment apte per desenvolupar les tasgues que implical’ accid tutorial.

- Hade posseir coneixements adequats a I’ exercici de la seva activitat professional,
coneixements de dindmica de grups, habilitats socials..., de manera que li permetin
sentir- se segur en interactuar amb els estudiants com a tutor.

- Ha de tenir una maduresa afectiva i persona adequada. Una persona sense una
estabilitat emocional o afectiva no pot ser un bon tutor.

Per la seva banda, Blanchard i Muzés (1997: 12) presenten la figura del tutor com a
mediador. Aquestes autores entenen el mediador com |la persona que és a mig, “entre
I’estudiant i lareditat dels centres educatius, per matisar, gjudar, transmetre i aportar les
claus perque interpretin i utilitzin les possibilitats que es contextos els ofereixen”.
Perqué es pugui donar aquesta relacié mediadora és necessari un marc d’ acceptacio,
confianca i respecte mutus; un clima de relacions afectives que contribueixin a la
seguretat i a la formacidé d'una autoimatge positiva i redista dels estudiants; una
intervencio que possibiliti a's estudiants els mitjans per superar-se i cercar les respostes
més adequades, | una situacio en qué e professor tingui en compte les capacitats dels

estudiants per, a partir d' aguestes capacitats, fer-10s avancar.

4.3. La intervencio i I'assessorament psicopedagogics a la universitat

Si tenim en compte que hem conceptualitzat |’ assessorament psicopedagdgic com un
procés interactiu de col-laboracio amb centres i professors, amb I’ objectiu de prevenir
problemes, participar i gjudar en la soluci6 dels ja existents i cooperar en la consecLtio
d'una millora educativa, arribem a la conclusié que la praxi dels professionals de la

psicopedagogia, més habitua a la universitat, manté una desconnexié respecte a
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desenvolupament conceptual, metodologic i dels serveis que aquesta professié ha portat

aterme en altres etapes educatives.

Es una praxi que no segueix una linia en qué es pugui observar € desenvolupament de
les idees i els models d'actuacié que podem trobar en la practica en les etapes
educatives no universitaries, sind que, per contra, i com ja hem vist, la maoria
d’ experiéncies portades a terme en |’ambit de la universitat entren dins de I’ orientacio
personal, academica i professional dels estudiants i I'atencid directa i individua als

estudiants que la sol -liciten.

Al nodtre pais, les experiencies d’ assessorament psicopedagogic relacionades amb la
innovaci6 i & desenvolupament del curriculum i € suport a professorat dins I’ ambit
universitari sén molt reduides. De manera que les poques experiencies d’ assessorament
a la universitat de qué tenim constancia estan associades a la preocupacié, ampliament
compartida per tots els estaments universitaris, per la necessitat de millorar la docénciai

I" aprenentatge dels estudiants. Aixi, encara que laintervencio preventiva dels problemes
d’ aprenentatge o la intervencié que busca el desenvolupament professiona dels
professors i els centres educatius no tenen una tradicié en la ingtitucié universitaria,

podriem dir que, actualment, la preocupacié de les universitats per la qualitat i la millora
educativa esta generant diferents iniciatives en aquest sentit al mateix temps que s estan
creant estaments organitzatius a nivell més alt relacionats amb la qualitat de la docencia

universitariai |’ aprenentatge dels estudiants.

Les escasses experiencies d'intervencié i assessorament psicopedagogics en aguest
context concret fan que no existeixi un marc metodologic especific per a la intervencio
en aguest ambit ni tampoc uns serveis estables. Les experiéncies d’ assessorament a la
universitat estan subjectes a demandes concretes que fan referéncia a les necessitats
d' assessorament técnic i metodologic o de formacié que els professors i els centres
tenen per portar aterme les sevesiniciatives de millora

Algunes d’ aquestes iniciatives sorgeixen des dels ICE de les universitats, que han estat
impulsant la formacio per ala docéncia dels professors i donant suport a les innovacions
gue € professorat posa en marxa. D’altres sdn impulsades des dels departaments, les
facultats o els rectorats, en forma d’incentius ala innovacio, organitzacié de congressos
0 jornades sobre docéncia, etc.
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Els assessors es contracten per atendre aquestes demandes sense mantenir una relacio

professional de continuitat més enlla de I’ atencié ala demanda. No existeix, per tant, un

perfil professional d’ assessor psicopedagogic ala universitat com existeix, per exemple,

a agunes universitats angleses e perfil dassessor de desenvolupament educatiu

(Developers in Higher Education). En aguest context, i concretament a Birmingham, el

SEDA (Saff and Educational Depelopment Association) es dedica a formar i acreditar

professionalment als assessors per al’ ensenyament superior. Per el SEDA els assessors

han de donar suport a professors i ingtitucions en la millora de la qualita de

I'aprenentatge dels estudiants mitjancant el desenvolupament professional de les

persones que treballen al’ ensenyament superior.

Per aquesta organitzacio els assessors han de ser professional's que:

- Conéixen com aprenen les persones i com poden ser gjudades en € seu
aprenentatge.

- Reconéixen les diferéncies individuals i les necessitats de les persones en € seu
aprenentatge.

- Procuren € desenvolupament de les capacitats i €ls recursos de les persones que
assessoren.

- Promocionen el professionalisme dek docents.

- Treballen col 1aborativament.

- Reflexen amb la seva practica allo que és optim per al’ ensenyament.

Sanchez, Pgjuelo, Vicente i Sosa (2000), en una comunicacioé presentada en un simposi
sobre orientacié universitaria redlitzat a la Universitat te Granada, van presentar €l que
per ells havien de ser les fases d'implementacié d'un servel d’ orientacio i assessorament
a la universitat. De manera esquematica, presentem les fases que aguests autors

desenvolupen:

Primera fase: andlisi inicia

1.1. Viabilitat

> Viabilitat sociopolitica: significa que la ingtitucié que impulsa e servei tingui

expectatives positives cap a la seva viabilitat. El servel sera més viable com més
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respongui a les necessitats de la institucio. Si €l servel és imposat és probable que
els beneficiaris no hi col-laborin.

> Viabilitat tecnica respon a la necessitat dassegurar la  viabilitat
tecnicometodol ogica.

> Viabilitat economica: es tracta de constatar que els calculs sobre el cost del servei no
sobrepassen els recursos disponibles.

> Viabilitat de gestio: la gestié ha de garantir I’ organitzacié internai externa, fixar els
mecanismes de control i direccid i certificar € suport administratiu i legal.

1.2. Implementacié

» Andis de necessitats: andlis formal que documenta €els espais existents entre €s
resultats actuals i els que es desitgen. Prioritza les necessitats i determina les que
dirigirad servei.

» Programacio: establiment d’uns objectius operatius i d’unes estrategies i activitats
per aconseguir-los.

» Implementacio: posada en practica de les estratégies programades.

» Seguiment: per determinar |’ eficacia del servel i poder facilitar la seva avaluacié a

curt, mitjai llarg termini.

Segona fase: concrecio

2.1. Principisd actuacié

Tenir en compte els aspectes esmentats anteriorment en la implementacié d’ uns serveis
d'orientacio i assessorament a la universitat obliga a fer ressaltar el caracter sistematic
gue ha de tenir I'actuacié dels professionals d’ aquest servei. La intervencié ha de tenir
un caracter |col-laboratiu, ja que I'assessor psicopedagogic no pot actuar sol, sind que
I" orientaci 6 és unatasca d’ equip que pot ser compartida per un conjunt de professionals
gue hi participen d’alguna manera. Per acabar, s estableix €l caracter preventiu i orientat
a desenvolupament del servei, p que e seu objectiu no és solucionar problemes
immediats sin6 evitar I'aparicio de nous problemes i afavorir € desenvolupament
professional dels professorsi e desenvolupament académic i personal dels estudiants.
2.2. Personal necessari

Un servel d'aguestes caracteristiques requereix |'actuacié conjunta de diferents
professionals. psicopedagogs, psicolegs, pedagogs, assistents socidls, etc.
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2.3. Elements materials

Es necessiten elements materials que garanteixin laimplementacié del programa.

Tercerafase: intervencié

Les actuacions han d’ anar dirigides a

Suport als estudiants en el seu aprenentatge

Suport a la tutoria
Orientaci6 académicai professional

YV V V V

Suport al professorat

Quarta fase: avaluacio

Per determinar I’ efectivitat de I'gjudai establir les millores que facin fata

4.4, Assessorament en orientacié i tutoria

Murillo (1997), després d'indicar la relacié entre I'assessorament i la formacio del
professorat i els processos d'innovacio educativa, proposa un procés d' assessorament en

orientacié i accio tutorial basat en € model metodoldgic de la formacio en centres.

La proposta es concreta en un model d'actuacio flexible i obert a les adaptacions
oportunes que en cada cas concret es puguin realitzar en funcié de la demanda i la
situacio nicial dels grups amb €els quals es treballa. Es caracteritza pel fet de ser un
procés continu i sistematic, realitzat fonamentalment en grup, contextualitzat, basat en
la reflexié sobre la propia practica i que incorpora mecanismes d'avaluacié que
informen sobre la marxa del procés. L’ objectiu de |’ assessorament és aconseguir que €l
professorat sigui capag de planificar i executar conscientment i autbnomament les seves
actuacions adequant-les a la seva propia reditat. Aquesta pretensé fa que
I’ assessorament segueixi un model de formaci6 del professorat que intenti fomentar el

187



Capitol 4: La universitat com a context per alaintervencio i |’ assessorament psicopedagogics

treball en grup, que permeti prendre consciéncia de les propies necessitats i que faciliti
I’ambit de la comunicacié i la preparacié necessaries per al disseny dels propis

projectes.

La proposta concreta té tres nivells diferents:

Nivell 1. aguest nivell té com a objectiu la motivacié i la informacio del professorat. Es
tracta de generar processos grupals de reconstruccié de coneixements de la teoria i

intervencio de |’ orientacié educativa. Els seus continguts son:

- Inclourel’ orientacié dins del procés educatiu.

- Definir les tasques especifiques del professor tutor i dotar-10 de técniquesi recursos.
- Promoure I'interés del professorat pel seu propi perfeccionament.

- Formar grups de treball.

Nivell 2 en aguest nivell, un cop abordat e marc conceptual i aconseguit un nivell de
coneixements necessaris, Sintenta elaborar projectes d actuacio a través de processos
igualment grupals, que siguin susceptibles de desenvolupar-se en els centres. El
contingut basicament seria:

- Andis del quesestafent i com s estafent.
- Estudi i andlisi de documentsi experiencies que serveixin d'il lustracio.

- Elaboracié del que esval fer.
Nivell 3: en aquest nivell es pretén implementar els plans elaborats en €l nivell anterior i
contrastar-los a través de processos de reflexio/accid, i també avaluar processos i

resultatsi inserir en e centre els plans d’ actuacions.

Aquesta proposta, amb €ls canvis i les modificacions necessaris, ha servit de base per a

nostre treball d’ assessorament a la universitat.
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Fins aqui hem revisat € significat dels processos de canvi i innovacio educatius, €els
escenaris en els quals aguests processos es poden desenvolupar, aixi com la manera com
Sha anat construint la intervencio i |I'assessorament psicopedagogics fins arribar a
connectar-se amb €ls processos de canvi i innovacié en educacio. D’altra banda, en
assumir una perspectiva institucional de laintervencio i I’ assessorament psicopedagogic
-segons la qual la relacio assessora esta subjecta a determinants que provenen
directament del context institucional en el qual es porta a terme- també s ha revisat €l

context universitari com a context institucional de |’ assessorament..

Ara, en aguesta Tercera Part, ens centrarem en la recerca desenvolupada en relacio a la
intervencio i |’ assessorament psicopedagogic com a recurs de suport dels canvis i les

innovacions educatives ala universitat.

Com ja hem exposat, en la recerca s analitza un assessorament psicopedagogic concret
portat a terme en un context universitari especific i, a partir d’ aquest analisi, es pretén
identificar les possibilitats que obre la universitat en la practica psicopedagogica aixi
com les caracteristiques que ha de tenir aguesta practica per tal que sigui adequada a

context d'intervencio.

Enéd capitol 5 mostrem |’ enfocament metodologic adoptat aixi com les diferents fases
d’ analis redlitzades. De cadascuna d’ aguestes fases analitiques se n’elabora un text o
informe de proceés, que es presentan en €ls capitols 6,7 i 8.

Cadascun d aguests textos o informes de procés, son part de la dinamica de reflexio i
analis en e desenvolupament de la recerca. Son documents amplis, de reflexio
analitica, amb €és quals ens anem apropant de manera successiva a nostre objecte
d’estudi. En €els es va assolint una major concrecio i una maor coheréncia en relacié als

objectius que ens plantegem.
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Capitol 5

CARACTERISTIQUES DE LA RECERCA

La nostra recerca se situa en una linia metodol ogica que Erickson (1989) o Stake (1998)
anomenen investigacio interpretativa. Aquesta linia metodol 6gica es basa en entendre e
conelxement com un procés de construccio conjunta o cooperativa dins d’ un marc socia
i historic determinat. Optem per ella per considerar-la adequada als nostres

plantejaments epistemol ogics.

La investigacié interpretativa se centra en e coneixement, la reflexié i € treball de
canvi o transformacié de la redlitat educativa i socia, posant un emfasi especia en la
interpretacio dels fets humans aixi com en I’adopcio del punt de vista dels actors. En
ella s assumeix una perspectiva en laqual laredlitat es construeix mitjancant processos,
basicament socias ja que la informacio, les dades o € coneixement sobre qualsevol
aspecte de larealitat social, no “neix” o “sorgeix” d’ aguesta “realitat”, sind que es “fa’,
es “genera’ 0 es “construeix” per part de les diferents persones o agerts que participen
en aguesta redlitat, en aguest context especific. Des daquesta perspectiva, €l
coneixement que podem tenir sobre qualsevol redlitat i, en e nostre cas, sobre la
situacio d assessorament, és sempre subjectiu o intersubjectiu ja que ha estat construit

en interaccié amb les persones que participen en aguellarealitat.

La linia metodol ogica adoptada dirigeix la seva atencié a conéixer qué passa o que ha
passat i que significa o ha significat per als subjectes una determinada realitat. Per aixo
intenta identificar i comprendre les normes implicites que estan a la base de les
Situacions socias, determinant-les i explicant-les, analitza els contextos i prén una

consideraci6 holistica de les situacions.

Erickson (1989), assenyala que la investigacio interpretativa fa referencia,
fonamentalment, a un conjunt d’enfocaments d’investigacié que utilitzen |’ observacio
participativa. Es, per tant, un terme més inclusiu que altres enfocaments de recerca -com

aralainvestigacio ecologica, la investigacio critica o la investigacio en |’ accié- jaque
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inclou tots aquells enfocaments que comparteixen “I’interés pels significats que €els
actors atorguen a fenomen estudiat en la seva dimensi¢ socia i en I’analis i exposicio
per part del’investigador” (Erickson,1989:196).

Per dtra banda, generament s assumeix que amb la investigacio interpretativa es porta
aterme un aprenentatge que es realitza a partir de la“ generalitzacio naturalista’ (Stake,
1998). Aquest fet implica que podem apendre d'alo que vivim i que a partir de I’ estudi
de les situacions en les quals participem, en podem entendre d’ atres no necessariament

iguals ala situacio estudiada.

Per Coll (1988:274), els enfocaments de recerca inclosos en la denominacio
d’interpretatius “abandoren la finalitat de formular generditzacions a favor de
descripcions detallades 1 complexes... i d'interpretacions contextuals sobre

interrelacions dels elements presents”.

Lainvestigacio interpretativa defuig la investigacio educativa entesa “com una activitat
intel lectual dirigida a assolir un coneixement positiu i objectiu sobre |'educacid”
(Escudero, 1987:79 ) en no centrar els resultats i I’ eficacia en funcié dels objectius. En
ella es parteix de la idea que les persones creen interpretacions significatives dels
objectes fisics i conductuals que els envolten i aixd suposa reconéixer que les persones
actuen sota la perspectiva de les propies interpretacions i des de la significacié que
satorga as esdeveniments, ja que, un cop elaborades aguestes interpretacions, les

consideren com s fossin reals, com a qualitats efectives dels objectes o esdeveniments.

Com Pakman (1999:360) indica, en aguesta perspectiva d’investigacié “s elimina la
necessitat 0 e mandat de “I’ objectivitat” que obligava a eliminar a subjecte i les seves
circumstancies de la investigacié, reemplacant allo personal per alo impersona”.
Eliminar aquest principi d objectivitat comporta, al mateix temps, trencar amb |’ habitual
separacio entre investigacio i intervencio. Intervenir es considera una condicié de la
investigacio. L’investigador assumeix gue la seva propia experiencia pot ser tractada
com un camp d’'andlisi i reflexio, és a dir, com un objecte d’'investigacio. En aquest
sentit, i en paraules de Schon (1993:72), “d professiona que intervé en una redlitat

socia és un participant permanent, que reflexiona com a part de la seva practica
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interactiva en la que investigacio i intervencio s aimenten mdtua i circularment”. Tant
els processos d'investigacio com els dintervencid es donen sempre en tant que
participant en interaccid permanent. Intervencio i investigacio poden ser considerades
com a posicions que s adopten, en el decurs de la practica professional, de manera

dternativa.

També, dins aguest enfocament interpretatiu, Schén (1993) postula que els practics
poden treure a la llum els seus propis marcs de referencia a partir d’un procés orientat
de reflexio sobre I'accié, durant € qual es poden sotmetre a andlisi els seus

conelxements i experiencies professionals.

Imbernon (2002:37), sintetitza alguns dels pressuposits de la investigacio interpretativa

gue acabem d’ assenyalar, de la seglient manera:

- Lanaturalesadel coneixement educatiu no és objectiva sind subjectiva

- Existeixen moltes realitats educatives i no unarealitat Unicai objectiva.

- L’educacié és una construccio, una invencid social elaborada a través de les
experiencies subjectives de les persones i de les seves interaccions amb els altres.

- Interessa la manera com les persones actuen en les situacions educatives, com donen
sentit a les seves practiques, como interactuen, negocien i consensuen en les
situacions educatives, definint-se d'aguesta manera la naturalesa d aguestes
situacions.

- Les teories sOn practiques, és a dir, congtruides des de la practica i configurades i

congtituides per “normes’, no per lles.
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5.1. Objectius.

Com ja hem apuntat, €l nostre interés es concentra en incentivar el didleg sobre la
intervencié i |’ assessorament en el context universitari i en iniciar la construccid d’'un
marc de referéencia especific per a la intervencid en aguest context. Respecte a aquest

interés, la nostra recerca es plantgja el's segients objectius:

Objectius generals:

- Coneixer les posshilitats que obre e context universitari a la practica de
|’ assessorament  psicopedagogic, aixi com les condicions especifiques d’aquest
context.

- Conéixer les possibilitats de I'assessorament psicopedagogic com a instancia de
suport i facilitacio de les iniciatives innovadores i com a estrategia per afavorir

I" assoliment dels obj ectius educatius de la universitat.

En relacio a la primera d aguestes finalitats ens plantegem els seglients objectius
especifics:

Objectiu especific 1:
- ldentificar i caracteritzar els ambits que s obren a |’ assessorament psicopedagogic

al’Escola Palitécnica Superior (EPS) de la Universitat de Girona (UdG).

Objectiu especific 2:
- ldentificar i caracteritzar els factors institucionals que poden considerar-se com a

condicionants de la intervenci 6.

El primer objectiu especific, referit a la configuracié de I’ estat de disponibilitat d’un
context universitari concret en relacio a I’ assessorament psicopedagogic, ens permetra
conéixer quines situacions son reconegudes en termes de preocupacié en aquest context

i en quines circumstancies s accepta una altra persona a la qual es reconeix capacitat per
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gudar. Pel que fa a segon objectiu especific, es tracta de prendre en consideracio els
aspectes més estructurals del context andlitzat, identificant-ne les formes de
funcionament i aproximant-nos a les seves idees i normes, per tal de copsar aquells
aspectes que és necessari tenir en compte quan ens plantegem la intervencio i

I” assessorament en un context universitari general.

El segon dels objectius generals proposats -conéixer les possibilitats de I’ assessorament
psicopedagogic com a instancia de suport i facilitacio de les iniciatives innovadores en
la universitat i com a estratégia per afavorir e desenvolupament professional dels

professors universitaris- es concreta en els segiients objectius especifics:

Objectiu especific 3:
- Descriure i analitzar els factors i les condicions més rellevants en €
desenvolupament de la practica de I'assessorament psicopedagogic a |I'Escola

Politécnica Superior de la Universitat de Girona.

Objectiu especific 4:
- ldentificar ds criteris que poden guiar la practica psicopedagogica a la universitat
aixi com €ls citeris per a la construccio del rol d assessor psicopedagogic dins

aguesta institucio.

Amb agquests dos darrers objectius especifics es pretenen identificar els factors i les
condicions més rellevants, favorables o desfavorables, que poden intervenir en el
desenvolupament de |’assessorament. En funcié de les condicions identificades, es
pretenen determinar els criteris per a la intervencié psicopedagogica en el context

universitari.
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Objectius generals Obj ectius especifics

Identificar i caracteritzar els
ambits que sobren a la
intervenci6 i |’ assessorament
psicopedagogic aL’EPS de la

Coneéixer les possibilitats UdG..

gue obre €l context

universitari alapractica

de I’ assessorament Identificar i caracteritzar els

psicopedagogic. factors institucionals que
poden considerar-se com a
condicionants de la
intervencio.

Incentivar el dialeg i
comengar a construir
un marc de
referénciaper a

| assessorament
psicopedagogic ala

) A Descriure i analitzar els factors
universitat

i les condicions més rdlevants
en la practica d’ assessorament
psicopedagogic al’EPS de la
UdG.

Coneéixer les possibilitats

de I’ assessorament

psicopedagogic com a

instancia de suport ala — —

universitat Id_entl_flcar els princi pals' )
criteris per alaintervencio
psicopedagogicaala
universitat

Figura 13. Objectius de la recerca. Quadre resum.

5.2. Disseny.

L'interés i els objectius que genera la recerca ens van portar a buscar un disseny
metodologic que ens permetés comencar a construir un marc de referencia per a la
intervencio ala universitat en relacié a les possibilitats que obre e context universitari a
la intervencié i |’assessorament psicopedagogic aixi com a les possibilitats que

I’ assessorament psicopedagogic -com ainstancia de suport- té en aguest context.

Aquest marc es construeix a partir de diferents perspectives:
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La perspectiva dels participants és la que correspon als mateixos implicats en una
experiencia d'assessorament a la universitat concreta (inclou la perspectiva dels
professors i la perspectiva de I’ assessora sobre les funcions i € treball reditzat). Per td

de generar i obtenir aquesta perspectiva s ha procedit alarealitzacié d’ un estudi de cas.

La perspectiva dels experts correspon a persones que, en la seva condicié d’ entesos,
aporten un saber complementari i interdisciplinari al tema que ens preocupa. Per ta
d’obtenir agquesta perspectiva, s ha realitzat una consulta a les persones considerades
expertes. En la consulta es van plantgar unes questions concretes en funcié dels

resultats obtinguts através de I’ estudi de cas.

En I’estudi s ha seguit € seglient disseny generadl :

Per spectiva dels participants

Perpectiva dels experts

Consulta als experts Estudi de cas

Resultatsi conclusions delarecerca

Figura 14. Esquema del disseny general de la recerca.
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5.2.1. L'estudi de cas com a estrategia per a obtenir la perspectiva dels

participants.

En lanostrarecerca, i per tal d obtenir la perspectiva dels participants, s analitza un cas
d’assessorament a la universitat segons una estratégia de recerca que habitualment
S anomena “d’ estudi de cas’.

L’ estudi de cas, en Ciencies Socials 0 Humanes, és considerat per alguns autors com
una metodologia de recerca que inclou una diversitat de métodes i tecniques
d’investigacio que tenen en comu la focalitzacio de tots ells en I’estudi en profunditat
d'un determinat exemple o cas (Martinez Bonafé, 1988). Es per aguest motiu que
I’ estudi de cas com a metodologia se sol considerar com un “terme-paraigua’ (umbrella
term).

Per atres autors, en canvi, I’estudi de cas té una significacio diferent. Segons Stake
(1998) I'estudi de cas no és una opcid metodologica sind la tria de I’ objecte que sera
estudiat: se selecciona el cas que ha de ser sotmes a estudi i es decideix quina pot ser la

millor aproximacio metodol ogica per abordar-lo.

Des d'una o altra concepcio, els autors coincideixen que I'estudi de cas té com a
objectiu I’explicacié i la comprensié del que succeeix en relacidé a fet que sha
determinat investigar: estudiar un cas implica acceptar-ne la particularitat i interpretar-la
enrelacié a context en el qual es desenvolupa. El seu proposit no és representar € mon,
sind apropar-se a la complexitat del cas en si mateix. L’ estudi de cas pot permetre, en
ocasions, refinar una teoria i suggerir hipotesis per atres investigacions 0 gudar a
descobrir implicacions extrapolables a altres casos. La generacié de teoria no és, per
tant, I’ objectiu de I’ estudi de cas, sin6 que ho son I'explicacid i la interpretacié d' un

determinat fet, per tractar d’ assolir una millor comprensio del problema que s investiga.

La recessitat d’ aprofundir en el coneixement d'un fet de tipus social per tal de tractar de
comprendre' n els mecanismes i determinar els factors que hi influeixen i en quin sentit,
alhora que interpretar les interaccions i les interdependencies que es produeixen,

requereix la delimitacié d' un Unic esdeveniment per tal de fer-ne un estudi detallat.
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Des dels seus inicis I'estudi de cas s'ha situat dins d’un enfocament interpretatiu i
gualitatiu que pretén |’examen sistematic de les perspectives, accions i punts de vista
dels subjectes que participen en les situacions educatives que |I’investigador tracta de
comprendre més profundament (Carr i Kemmis, 1988). Segons Garcia (1987), |’ estudi
de casos implica un procés d'indagacié caracteritzat per I'examen detallat i sistematic
del cas objecte d’interés. El cas és un exemple d’un determinat fet o fenomen. Es un
cas que pot il-lustrar I"idiosincrasia d’ una cultura concreta.

L’estudi de casos es fonamenta en la descripcid i I'analis de una situacié concreta,
d'una unitat social, o d'una entitat educativa, considerada Unica. Se centra en la
recollida i seleccio de la informacio de diferents factors i actors que fan referencia a

cas.

En & nostre estudi, aquesta estrategia de recerca ens permet abordar € que succeeix en
la situacié d assessorament aixi com recollir i contrastar les diferents veus dels qui

participen en el procés d’innovaci6 educativa objecte d' assessorament. L’ estudi del cas
no ens permet aproximar-nos ala situacio en totes les seves dimensions, pero si que ens
gjuda a ordenar les evidencies i les dades a fi d'obtenir una visié detallada del procés
d assessorament: ens permet realitzar un procés descriptiu i reflexiu sobre una practica

d’ assessorament psicopedagogic a la universitat.

El cas que sanalitza queda definit de la seglient manera: el procés de treball que es
genera a partir d'una demanda concreta —referida a la implementacié d'un pla
d orientacio i tutoria- i que es porta a terme conjuntament entre |’ assessora i alguns
professors de I’ Escola Politecnica Superior de la Universitat de Girona, durant €l cursos
1999-2000, 2000-2001 i 2001-2002.

Les dades que donen compte del cas s obtindran a través de la consulta de diferents
documents referits tant a I’ experiéncia d’ assessorament portada aterme a I’ EPS, com a

les caracteristiques d’ aguest context.

D’ altra banda, també és necessari tenir en compte les principals objeccions que es fan a
I’estudi de cas. Aquestes tenen relacio amb la generalitzacio i la validesa interna i
externa dels resultats obtinguts. L’estudi de cas es basa en I’estudi detallat d’una

Situacié concreta, que presenta una logica interna determinada i que té lloc en un

203



Capitol 5: Caracteristiques de larecerca

context i un temps especific; en aquestes condicions, alguns autors han questionat la

validesa que tenen els resultats obtinguts i 1a possibilitat de generalitzacio.

Per tal d evitar els problemes que poden tenir els estudis de casos, Guba (1989) indica
la necessitat que l'investigador pretengui la confiabilitat de I'estudi. Aquesta
confiabilitat es basa en ds criteris seguents: transferibilitat, credibilitat, fiabilitat o
dependénciai confirmabilitat.

La transferibilitat es refereix a grau d’aplicacio dels resultats en altres contextos. Per
Guba (1989) i Pla (1999), aguest criteri s assoleix quan I’investigador explicita e tipus
de mostreig que haredlitzat i exposa amb detall € tipus de context en el qual la situacio
0 cas S ha donat. Aquesta informacié resulta clau per decidir S es poden comparar o no
elsresultats en atres contextos.

També per Marcelo i Parrilla (1991), e problema de la generditzacio sha de
contemplar des de I’ Optica de la transferibilitat, ja que els objectius d' un estudi de cas
sOn sobretot de caracter explicatiu i interpretatiu i no dirigits a I’ elaboracio de teories

cientifiques. Tot i aix0, aguests autors assenyalen:

“L’estudi de cas pot contribuir a la teoria en permetre explicar com les
abstraccions tedriques es relacionen amb les percepcions de sentit comi de
la vida quotidiana. Pot, a més, generar noves idees i hipotesis que ofereixin
dternatives ales que jaexistien”. (Marcelo i Parrilla, 1991: 21)

Tenint en compte les consideracions d aquests autors, en el nostre estudi es fa una
descripci6 detallada del context: tant del més ampli 0 macrocontext —la universitat- com

del més proxim al’ assessorament portat a terme.

El segon criteri és el de lacredibilitat de I’ estudi, que s associa alavaidesainternai al
valor de veritat de la investigacio. Segons Pla (1999), la credibilitat no es planteja en
aquests estudis des de I’ objectivitat positivista, sind des del consens comunicatiu entre
els agents implicats en la situacio objecte d'estudi. Per tal de neutralitzar aguesta
limitacio, els investigadors han d' explicitar la recollida de dades, il-lustrar-les amb
exemples especifics, recorrer a I’ elaboracié de multiples interpretacions, a la valoracio
de les evidéncies obtingudes des de diferents fonts documentals i a contrast de les
interpretacions amb altres persones participants o no (Guba, 1989; Marcelo i Parrilla,
1991; Pla, 1999).

204



Capitol 5: Caracteristiques de larecerca

En e nostre estudi, la credibilitat es pretén através de:

- la utilitzacio de diferents fonts documentals: S'il-lustren les dades amb exemples
especificsi es fan descripcions detallades del cas .

- les dades gue s analitzen corresponen a un temps prolongat el que assegura un
apropament més capag de separar alld que pugui ser anecdotic -0 condicionat per un
moment determinat- d'ald que son les caracteristiques més perseverants d’ una
practica complexa com és la psicopedagogica.

- les andlisis i es resultats s obtenen en diferents moments analitics. Els resultats

finals inclouen la perspectiva de diferents experts aliens a |’ estudi.

Lafiabilitat de I’estudi de cas té relacio amb la consistéencia i I’ estabilitat de les dades.
Per Pla(1999), aguest és un dels criteris de major controversia entre el's investigadors
jaque I'estabilitat és impossible quan s estudien contextos reals i, per tant, irrepetibles.
L’estudi de cas es basa en un fenomen en accid, que no és possible repetir i, per tant,
tampoc es poden obtenir els mateixos resultats. Per tal d aconseguir “la menor
inestabilitat” és convenient acompanyar €ls estudis de cas d’ extenses bases de dades, de
manera que possibilitin € retorn a cas a través d’ elles (Marcelo i Parrilla, 1991; Del
Rincdn, 1995). En € nostre cas, hem optat per presentar -en € volum d annexos-
practicament tots els documents consultats de manera que es pugui tornar a les dades

originas.

Per Ultim, la confirmabilitat ens remet ala neutralitat de I'investigador. Per Pla, aquesta
neutralitat no es pot confondre amb la suposada “ neutralitat cientifica’, lliure de valors,
sind que ssimplement es manté en I’ aspiracio etica de mostrar €l's possibles eshiaixos de
I"investigador en tot el procés. Per tal d obtenir el criteri de confirmabilitat cal que els
investigadors expliquin € posicionament del qual parteixen. En el nostre cas hem optat
per explicitar d'on parteix la investigadora, la seva historia professional, les seves
intencions i proposits, aixi com el marc conceptual a partir del qual interpreta la realitat
estudiada.
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5.2.2. La consulta com a estrategia per a obtenir la perspectiva dels experts.

Per comencar a construir un marc de referencia especific per a la intervencio
psicopedagogica en el context universitari es va considerar necessari obtenir la
perspectiva de persones -que per la seva condicié d’ expertes en € tema- podien aportar
uns sabers i unes consideracions complementaries a les obtingudes a través de |’ estudi
del cas concret d’ assessorament en aquest context. La consulta als experts té com a
finalitat contrastar I’andlis realitzada amb les consideracions de persones que no han

participat en les etapes anteriors de I’ estudi.

Amb aguesta estratégia metodologica també es pretén la triangulacié de I'andlisi
realitzat. Segons la definicié classica de Denzin (1978 citat per Rodriguez, Gil i
Garcia,1996) s entén per triangulacio “la combinacié de metodologies en I’ estudi d’un
mateix fenomen” i, en & nostre estudi, aguesta tecnica vol “corregir” I'implicacié de la

investigadora en la situacio que s analitza.

Santos (1993), assenyala que I’ expert ha de ser seleccionat per |'investigador, e qual
haura d’ oferir-1i tota la informacié necessaria sobre el projecte d'investigacio, sobre €l
seu desenvolupament aixi com els resultats de les analisis realitzades. També indica que
entre els experts i I'investigador poden existir coincidéncies pero també discrepancies i
gue, en tots els casos, s ha de tenir en compte entre quins es produeixen unes i altres,

gué les motivai amb quina proporcio es presenten.

Amb la recollida de perspectives individuals és pretén obtenir la construccio del sentit
gue cadascun dels “mons’ de referencia dels individus atribueix a tema objecte de
consulta. Con assenyala Alonso (1999), les persones s expressen individualment perd
també ho fan en funcié del’ altre generalitzat, és a dir, des del conjunt de punts de vista
particulars d’ altres individus membres del mateix grup de referencia o des del punt de
vista generalitzat del grup social a qua pertany. L’individu expressa un jo que té poc a
veure amb el jo com a redlitat objectiva, individualista i racionalitzada, i si que té a

veure amb un jo narratiu que inclou les histories del seu grup de referencia.
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5.3. Procediment

El procediment metodologic seguit ha estat basicament inductiu, basat en e dialeg
constant amb les dades i en la focalitzacié progressiva dels temes. Aquest s'inicia amb
les primeres decisions generals sobre cap a on dirigir la mirada o quée buscar, i acaba
amb el redactat final de resultats. La recopilacio i I'andlisi de les dades s'han donat de
manera paral-lela durant les diferents fases a través de les quals s ha desenvolupat la

recerca.

Bogdan i Biklen (citat per Cordero, 2002) I’ han definit com a “procediment d’ embut” ja
gue en un principi es trebala amb informacié amplia i general i després, en trobar un
focus d’investigacio basat en les analisis successives, es precisa el que s ha de registrar.

En aquest procés cada moment de recopilacié de dades es basa en I’ andlisi prévia

Per Santos (1993), aquest procediment d’'analisi és comprensiu i progressiu ja que en €
proceés es van produint succesives concrecions segons vagi evidenciant-se la rellevancia

dels diferents problemes o la significacid dels diferents factors.

Per Taylor y Bogdan (1986, citat per Santos, 1993) s articula sobre la comprensio de
les dades i sobre la cerca del sentit que tenen els fets descrits. Per aquests autors, la
descripcio de la redlitat no és suficient sind que cal penetrar en les xarxes de significat

per poder arribar a comprendre e que realment succeeiX i € per que succeeix.
En el procediment, es donen diferents fases analitiques. En cadascuna d’ aquestes fases

es van identificant plantgjaments que funcionen com a hipotesis que s han de contrastar

amb la informacio, cosa que permet generar noves dades per a la construcci6 analitica.
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De manera esquematica, el procediment seguit és el seglent:

PERSPECTIVA DELS PERSPECTIVA DELSPARTICIPANTSEN
EXPERTS L’'ASSESSORAMENT
Recull d'informaci6 sobre Documentacio en
I’ experiéncia d’ assessorament oci6 al
psicopedagdgic relacié a context

1 er. Moment analitic

Primer text: escrit Marc tedric
narratiu i descriptiu .
de referéncia

Informacions Informe de resultats on
aportades pels es recull la perspectiva
experts dels participants

2o0n.
Moment
analitic

3 er. Moment analitic

Resultats i Conclusions de la recerca

Figura 15: Procediment seguit en larecerca

Entre I'inici i el final del procediment es poden diferenciar una serie de fases en les
guals es va procedir a generar i recopilar dades, analitzar-les i a elaborar escrits de

manera succesiva.

Aquestes fases son:
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Assessorament ala

universitat. Disseny de la recercai
establiment d’ un marc

Seleccid i recopilacio de

Fase inicial tedric i concentual documents que
ep donen compte de
I’ experiéncia
1 er. Moment analitic. Andlisi
Fase de contingut Elaboracié d’un primer text .
descriptiva Text narratiu i descriptiu del context i de
I’ experiéncia portada aterme.
- = 2 on. Moment analitic.
Fase d'integracio Analisi de contingut i
tedrica induccié analitica.
Redaccié d'un informe dels resultats que
ha de servir com a base per ala consultai
lareflexio dels experts
Cercar la perspectiva dels
expertsamb relacio a's
Fase objectius plantejats
d’integraci6 de
lesdiferents 3r. Moment andlitic
perspectives Analisi, comparacié i integracio de les
perspectives aportades pels expertsi per les

persones que han participat en |’ assessorament en
€l context universitari

Redaccié d’ un informe amb els resultats
del tercer moment analitic i redaccié deles
conclusions generals de larecaca

Figura 16: Fases de la recerca.

Veiem ara, més detingudament, cadascuna d’ aquestes fases:
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5.3.1. Fase inicial

Assessorament ala

universitat. Disseny de larecercai Selecti6 laci 6
establiment d’un marc €cclo | recopriacio

de documents que

donen compte de

I’experiéncia

teodric i conceptual

Assessorament a la universitat.

Aquesta primera fase sinicia amb una demanda d'intervencio: aportar a professorat
des estudis informatics i agroalimentaris de I'EPS de la Universitat de Girona la
infformacié 1 e suport necessaris per a la implantacio d'un sistema de tutories
personalitzades dirigit als estudiants dels primers cursos. La demanda genera una

intervencio i, posteriorment, també donara lloc ala recerca.

La intervenci6 es porta a terme durant tres cursos academics (1999-2000, 2000-2001 i
2001-2002). L’inici de la intervervencié significa la possibilitat d’ apropar-me a la
docencia universitaria—des d’ una perspectiva diferent i en molts sentits complementaria
a la que ja tenia com a docent- €l que em permet adquirir una nova consciencia dels
problemes i els reptes que avui dia es plantegen a la universitat i, en concret, a la

docéncia universitaria.

Disseny delarecercai establiment d’ un marc teoric i conceptual.

Adquireixo una nova consciéncia sobre la necessitat que la institucié universitaria doni
resposta als problemes que té plantgjats i també sobre la necessitat d’iniciar processos
de canvi i innovacio en la docencia que es redlitza. Des d’ aguesta perspectiva, comenco
a plantgiar-me la contribucio que els professionals de la psicopedagogia poden aportar
en aguests processos de canvi i innovacio, aixi com la possibilitat que la intervencié
psicopedagogica pugui configurar-se com un suport també a la institucio universitaria.
També em plantgjo que per tal que aixd sigui aixi, els assessors psicopedagogics

necessiten un marc de referéncia especific per al’ actuacié en aguest context.
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A finals del curs 1999-2000 finalment decideixo que la intervencio que s estava portant
aterme seria |’ objecte d'estudi per a una investigacid. Com ja hem assenyaat, € nostre
proposit és generar un coneixement fonamentat sobre els ambits i & mode
d’ assessorament més adequat per a la intervencid en un context universitari. Per tal

d'assolir-lo ens plantegem un estudi qualitatiu i interpretatiu de [I'activitat
d’ assessorament psicopedagogic que S estava portant aterme i que basicament consistia
en col-laborar amb €l professorat de I'EPS per a la implantacié de les millores
programades pel mateix centre.

Amb aguesta fita, comengo la revisié del marc ingtitucional universitari i el marc

conceptual i practic que la bibliografia indica per a |’ assessorament. També comenco a
pensar en € tipus de disseny més convenient en funcié dels interessos i objectius que

m’ estava plantejant.

Seleccid i recopilacié de documents que donen compte de I’ experiencia

Durant la intervencié s anaven generant una serie de documents que oferien diferents
tipus d’'informacio respecte a que s estava fent. Aquestes dades es van considerar la
principal font d'informacié per alarecercajaque, per la seva diferent naturalesai €l seu
caracter complementari, oferiala possibilitat d’ obtenir informaci6 exhaustivai pertinent
sobre €l treball que s estava portant a terme.

Aquests documents responen a la seguient tipologia:

A.- Documents elaborats pels coordinadorsi/o |’ assessora i que donen
compte de |’ assessorament.

B.- Documents elaborats per lainstitucio i que donen compte de les
caracteristiques de I'EPS com a institucio.

C.- Articlesi comunicacions a congressos elaborades pels coordinadors
I que donen compte de I’ activitat portada a terme

Aquests documents s han seleccionat com a font d’obtencié d’informacio, en funcio

dels seglents criteris:
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a Que tots son documents elaborats tant per |’ assessora com pels professors de I’ EPS,
que donen compte de la Situacié origen de la intervencio, del context de
I’ assessorament, de |’ actuacio portada a terme, de la implantacio de la innovacio i
de lavaloraci6 que els professors fan dels canvis introduits.

b) Que la informacié que contenen agquests documents és pertinent en relacio as
objectius de la recerca.

c) Quelainformacié que contenen correspon atot e procés d’ assessorament que esva
desenvolupar durant els cursos 1999-2000, 2000-2001 i 2001-2002. Es pretenia
recollir dades d'un cicle sencer de manera que tenim informacio tant de la situacio
que genera la intervencio, com de la planificacié i execucid de I'actuacio i de la
valoracié del que s ha fet. Es a dir, que la informacié és exhaustiva ce cares a

conéixer i interpretar |’ actuacio.

Es va informar els participants de |’ assessorament de la intencio de realitzar un estudi
del treball, que de manera conjunta estavem fent, i d utilitzar diferents documents per
realitzar-10. En tot moment es van trobar facilitatsi Ilibertat per consultar els documents
abans citats.

Per a larecopilacio dels documents, en un primer moment es va procedir a localitzar-1os
i identificar-los. El doble paper d assessora i investigadora em va permetre un facil

accés atots ells. Algunsjaelsteniai atres els vaig demanar al's coordinadors del Pla.

Part de la informacié es va introduir en un programa de tractament de textos en arxius

diferents. Laresta es tenia en un suport de paper.

Una descripcio detallada d’ aquests documents es pot trobar a |’ apartat 5.4. d’ aguest

mateix capitol i tots es poden consultar a volum d’ annexos.
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5.3.2. Fase descriptiva.

1 er. Moment analitic
Andlisi de contingut

Elaboracio d’'un primer text narratiu i descriptiu del
context i de |’ experiencia portada aterme

Primer moment analitic i elaboracié d' un primer text

En aguesta segona fase -que hem anomenat descriptiva- hem situat € primer moment de
I’andis de lainformacié que contenen els documents abans citats. L’ objectiu principal

d' aquesta fase és passar d'una visio amplia a una altra d’ angle més petit (Santos, 1993)

Per realitzar aquesta focalitzacio es van seguir els tres tipus d’ activitats que Huberman i
Miles (1991) consideren per a I’andlisi de les dades: la condensacio, la presentacio i

I’ elaboracié de conclusions prévies.

Condensar les dades implica seleccionar, centrar, simplificar, abstreure i ransformar
dades “en brut” a partir de |la manera que es troben en els documents seleccionats. En €l
nostre cas es va procedir a ordenar-les, primer a un nivell molt elemental i, després, a
través de categories de codificacié. (El procediment concret utilitzat per a condensar les

dades es pot trobar en |’ apartat 5.5. d’ aguest mateix capitol).

Presentar les dades implica trobar un format de presentacio que faciliti €
reagrupament de la informacié. Nosaltres per tal de presentar les dades hem optat per
elaborar un text narratiu i descriptiu en el qual es fa referéncia a les caracteristiques de
I’EPS com a context de |’ assessorament i a les caracteristiques de |’ assessorament portat
a terme (Aquest escrit es presenta al capitol 6). Aquest primer escrit facilitara les
analisis posteriors.

En aquesta fase, € tercer moment —I’ elaboracié de conclusions prévies- ha consistit en

una major focalitzacio. A través de les activitats realitzades es comenga a intuir e focus

213



Capitol 5: Caracteristiques de larecerca

definitiu de la recerca, i les decisions que es prenen a partir d’ aguest moment sén més

segures i amb una major direccio.

5.3.3. Fase d’ integracié teorica

2 on. Moment analitic.
Analisi de contingut i induccio analitica

Redacci6 d' un informe dels resultats que ha de servir

com a base per alaconsultai reflexié dels experts

Segon moment analitic

En aguesta fase d’integracio teorica es torna a procedir a un treball similar a I’ exposat
en |'anterior fase descriptiva, amb la diferéncia que aqui s aprofundeix en els eixosi les
categories d'analis que sorgeixen de la integracié d'un apropament emic (categories
gue sorgeixen de la informacié que contenen els documents) i un apropament que
sorgeix dels desenvolupaments teorics considerats en € nostre marc conceptual de

referéncia

D’aguesta manera, les dades que conté I'escrit narratiu i descriptiu es tornen a
seleccionar, centrar, smplificar, abstreure i transformar basant-se en categories que

integren els dos apropaments i que s orienten al’ assoliment dels nostres objectius.

Elaboraci6 d’un informe delsresultats que ha de servir com a base per ala consultai

reflexio dels experts

Els resultats d aguesta nova fase andlitica es presenten en un informe En €ll sintenta
anar mes enlla dels esdeveniments concrets del cas donant una importancia especial a
comentari interpretatiu alhora que es busca una significacié més general as patrons
identificats en el cas concret. (Aquest informe es presenta a capitol 7).
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Un cop elaborat I'informe es comenca a preparar la cerca de noves dades. la consulta als

experts.

5.3.4. Fase d’ integraci6 de diferents perspectives.

Cercar la perspectiva dels experts
en relaci6 als objectius plantejats

3 er. Moment analitic
Anadlisi, comparaci6 i integracio de les perspectives

aportades tant pels experts com per les persones que
han participat en I’ assessorament en el context

universitari

Redacci6 d un informe amb els resultats del 3 er.
moment analitic i redaccié de les conclusions
generals de larecerca

En aquesta darrera fase, anomenada d’integracié de diferents perspectives, s afegeixen,

alainformaci6 de I’ Informe, les dades generades a través de la consulta as experts.

Cercar la perspectiva dels experts amb relacié als objectius plantejats

La preparacio de la consulta als experts s'inicia determinant les persones concretes que
havien de ser representats dels diferents ambits identificats (mon professional, mén
ingtitucional i moén academic) i amb la preparacio de la documentacio per ser enviada de
manera que els fos més senzill contextualitzar les questions que els hi formulavem.
Posteriorment, es van definir les qliestions concretes que els voliem formular i es va fer
el contacte amb les persones concretes.(Una explicacié més detallada d’ aques procés es

troba a |’ apartat 5.4. d’ aquest mateix capitol)
Tercer moment analitic i redaccio dels resultats
Lainformacio que ens van aportar els experts va ser anditzada i reelaborada basant-nos

en les nostres categories d’analisi. Aquesta operacio ens vafacilitar I’analisi comparatiu

de les perspectives dels experts aixi com la integracio d aguestes perspectives a la
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informacio que aporta I’ Informe de procés, elaborat en la fase anterior (segon moment

andlitic).

A partir de les perspectives dels participants en |’ assessorament i les perspectives dels

experts s elaboren les conclusions generals de la recerca

5.4. El corpus de dades de larecerca

Com ja hem assenyalat, en aquesta recerca s han utilitzat com a base de dades: dades de

diferents documents escrits i dades generades a través de la consulta al's experts.

5.4.1. Dades obtingudes de fonts documentals.

Els documents escrits aporten dades relatives a diverses circunstancies rel acionades amb
la practica psicopedagogica portada a terme. Alguns d' aquests documents que s havien
anat generant durant I’ assessorament van ser elaborats per mi com a assessora, atres ho
van ser pels coordinadors del Pla de tutories i atres, conjuntament. Altres, formen part
dels documents de la ingtitucié on es contextualitza |’ assessorament psicopedagogic.
Tots els van ser documents funcionals en |’ assessorament psicopedagogic i abracen
multiples facetes de I activitat portada a terme, de manera que permeten un apropament

molt complet al’ objecte d’ estudi de la recerca.

L’ Us de documentacid escrita presenta alguns avantatges, com ara la credibilitat de la
informacié obtinguda, la facilitat en la seva utilitzacié o I'estalvi de temps i costos
respecte a atres formes dobtencié de dades. En els casos d'accions passades,
proporcionen informacié retrospectiva que no seria possible obtenir per altres mitjans.

Aixd no obstant, els documents també presenten inconvenients, especialment en els cas
de documents personals, que poden ser més aviat el reflex d’ una perspectiva particular,
gue no pas transmetre una visio “objectiva’ dels esdeveniments. Per aquest motiu enel
nostre estudi hem optat per utilitzar i analitzar documents que han estat escrits per

diferents autorsi per a diferents destinataris.

Els documents utilitzats responen a la segtient tipologia:
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A.-Documents elaborats pels coordinadors /o |'assessora, en e transcurs de
|” assessorament, i que donen compte de I’ activitat psicopedagogica portada a terme.

B.- Documents elaborats per la ingtitucio i que relacinen les caracteristiques de I’ EPS

com ainstitucio.

C.- Articles i comunicacions a congressos daborades pels coordinadors i que donen

compte de |’ activitat portada a terme

Veiem ara amb més detall aquests documents aixi com la informaci6 que aporten:

5.4.1.1. Descripci6 del contingut global dels documents elaborats pels

coordinadors i/o I'assessora en el transcurs de I'assessorament.

Els documents d’ aguesta primera tipol ogia son:

A.- Documents elaborats pels coordinadorsi/o I’ assessora, en € transcurs de
I’ assessorament, i que donen compte de:
A.l. L’ activitat d' assessorament portada a terme.

Diari de les sessions

Ordre ddl dia de les reunions
Actes de les reunions
Memories de I’ activitat

A.2. L’actuacio6 delstutors.

Projecte d acci6 tutorial.
Proves d’avaluacid inicia per as estudiants.

A.3. Lavaloracio de lainnovacio objecte de |’ assessorament.

Questionaris valoratius.

Informes dels resultats dels questionaris.
Entrevistes.

Informe dels resultats de les entrevistes.

A.1. Documents que donen compte de I’ activitat d’ assessorament portada a terme.

Aquests son documents descriptius i narratius generats durant I’ assessorament que ens

han permés obtenir descripcions detallades de les activitats portades a terme. Aquests

documents son:
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Diari deles sessions

Aquest diari és un registre personal i retrospectiu del que passava a |’ assessorament. Va
ser realitzar per |’assessora i era concebut com un recurs que facilitava la reflexié sobre
el que Sestava fent. D’aqguesta manera, el diari va tenir un paper en e mateix
assessorament a meés de ser un instrument de la propia investigacio.

Les descripcions recollides en el diari es caracteritzen per que permeten tenir una visio
global de les reunions redlitzades a mateix temps que permeten comprendre i
interpretar la dinamica del que passava a les sessions de treball amb els professors.

Conté percepcions, vivencies i reflexions sobre les intencions del subjectes i €
significat del que estava succeint i inclouen interpretacions i principis d' analisi de
I'observat. En e diari es descriuen totes les reunions que es van mantenir durant
| assessorament.

El diari era una eina personal de I'assessora de manera que els participants a
I” assessorament no coneixien el seu contingut. Només els coordinadors del programa
van llegir € diari. L’assessora els hi va facilitar per tal que poguessin donar la seva
opini6 respecte ala versio que s haviareaitzat de les sessions.

(Aquest document es pot trobar al’annex 1 del volum d’ annexos)

Ordrede diai actes de les reunions

Aquests documents son eines del propi assessorament. Les convocatories i actes de les
reunions van ser elaborades per la coordinadora del Pla. L’ ordre del dia es feia abans de
cadascuna de les reunions de manera conjunta entre |’ assessora i €ls coordinadors. Eren
enviades per e mail a tots els professors convocats. Un cop acabades les trobades la
coordinadora elaborava una acta que s enviava a tots els convocats, també per e-mail.
Les actes descriuen € desenvolupament de I’ activitat portada a terme i han estat molt
valuoses a |I"hora de reconstruir € procés seguit i situar determinades decisions en €
temps. Hi ha ordres del diai actes de moltes de les reunions realitzades.

(Aquests documents es poden trobar al’annex 2 del volum d’ annexos)

Memories de I’ activitat

En finalitzar e curs 1999-2000 es va fer una memoria de |’ activitat portada a terme.
Aquesta memoria es va elaborar per a ser lliurada a Vicerectorat de docéncia i

estudiants i aI’lCE de la Universitat de Girona. Va ser realitzada de manera conjunta
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per I’assessora i els coordinadors. En ella es detallava I’ activitat realitzada i es fixaven
nous objectius de cares a proxim curs. Aquest document no és gaire detallat en la
descripcio de I’ activitat, encara que ha estat important ja que en el es recull una visio
global del que s haviafet i de lavaloracio que es feia en conjunt.

(Aquest document es pot trobar al’annex 3 del volum d’ annexos)

A.2. Documents que donen compte de I’ actuaci6 dels tutors.

Unaadtrafont d'informacid sobre el transcurs de I’ assessorament son els documents que
S han anant elaborant tant per part de |’assessora com de la lesta de participants, en
funcio de les decisions preses durant les reunions.

Aquest documents son:

Projectes d’acci6 tutorial.

El PAT es I’eina que dona coherencia a la tasca dels tutors. L’ assessora va proposar
inicialment un PAT que progressivament es va anar treballant, adaptant i modificant en
funcié de la valoracid que els tutors en feien i dels acords presos. Cada curs es
reclabora e PAT que fixa els objectius i proposa les accions tutorials que s han de
portar a terme durant un curs. En total, existeixen quatre documents on s explicita el
PAT.

Lainformacio que aporten aguests documents és referida a:

1. Presentacio i justificacié del Pla de tutoriesal’ EPS

2. Presentacié de latutoria. Quin significat té la tutoria en I’ambit universitari
3. Objectius de latutoriaal’ EPS

4. Funcions del tutor

5. Espais on es porta a terme la tutoria

6. Coordinaci6 de tutories al’ EPS

7. Proposta d’ activitats per portar aterme I’ acci6 tutorial

(Aquests documents es poden trobar al’annex 4 del volum d’ annexos)
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Proves d'avaluacio inicial per als estudiants.

Durant I’ assessorament es va decidir fer una prova inicia amb I’ objectiu fonamental de
determinar la situacié de cadascun dels estudiants tutoritzats en iniciar €l procés
d’ ensenyament i aprenentatge. La prova intenta diagnosticar la situacié inicia de
I’ estudiant per tal que aquest, amb I’ gjuda del tutor, sigui conscient de la necessitat 0 no
d’utilitzar algun recurs per a adequar els seus coneixements als requisits d’ algunes de
les assignatures.  El tutor és la persona que passa les proves, anditza els resultats amb
els estudiants i qui orienta respecte a la utilitzacio dels recursos.

(Un exemple d’ aquestes proves es pot trobar al’annex 5 del volum d’annexos)

Enquesta als estudiants sobre €els resultats academics de la primera convocatoria.

Durant el curs 1999-2000 es va decidir passar una enquesta al's estudiants tutoritzats per
tal de conéixer la valoraci6 que feien dels resultats academics de la primera
convocatoriadel curs.

A partir del que de manera conjunta es va decidir es van elaborar els questionarisi els
tutors es van encarregar de passar-los a's estudiants.

Els guestionaris formulaven preguntes d’ opcié multiple i preguntes obertes. Presentem a

continuacio les preguntes formulades.

QUESTIONARI SOBRE ELSRESULTATSDE LA PRIMERA CONVOCATORIA

A. Resultats académics

Examens superats i no superats.

Grau d'acord amb els resultats globals obtinguts fins el moment

Grau d’ acord amb els resultats per matéries

Factors que han influit possitivament o negativament en els resultats obtinguts
Si s'han tingut dificultats. A que s atribueixen?

Com pensen que podrien millorar els resultats obtinguts?

Qué o qui creuen que els pot gjudar a millorar els resultats?

Quines expectatives tenen en relacio als examens de juny?

Tindran dificultats per superar els crédits de permanéncia?

B. Manerad'afrontar I'estudi

Que han fet per estudiar?

En qué ha canviat la manera d’ estudiar si es compara amb com estudiava a |’ institut?
Utilitzaci6 de les hores de consulta
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Els estudiants que ens van aportar informacio van ser:

Informatica Agroalimentaria

44 estudiants 45 estudiants

Un cop els estudiants havien respost, el qlestionari era lliurat als coordinadors que,
conjuntament amb I'assessora, van procedir a elaborar els resultats i I'informe
d aquests. L’informe es valliurar als tutors.

(El glestionari complert amb les opcions de resposta per a cadascuna de les preguntes
es pot trobar al’annex 6 1 I'informe de resultats es pot consultar a|’annex 7 del volum

d’ annexos)

A.3. Documents que donen compte de la valoracié de la innovacié objecte de
|" assessorament.

Aquests documents sorgeixen de la necessitat de comptar amb valoracions del pla de
tutories i la seva implementacio..
Es van realitzar dos processos valoratius -un el curs 1999-2000 i un altre el curs 2000-
2001- i en cadascun es van uilitzar diferents citeris, activitats i instruments per tal de
valorar é plade tutories i la seva implementacio. Amb els resultats de les valoracions
corresponents al curs 2000-2001 es va elaborar un informe escrit que va ser presentat
als professors i, posteriorment, es va discutir en reunions convocades expressament per
aquesta finalitat.

Curs Subjectes que participen en | Instrument d’avaluacié|  Comunicacié dels
la valoraci6 resultats
Curs 1999-2000 Tutors Questionari Oral en una reunié de
discussi6

Curs 2000-2001 Tutors Entrevistes Informe escrit i reunions
Professors de discussio
Direcci6 de I' EPS
Estudiants

S han consultat tant els instruments d' avaluacié com |’'informe escrit elaborat per a

comunicar els resultats al grup de professors participants en |’ assessorament.
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Els questionarisi les entrevistes presenten algunes caracteristiques especifiques respecte
a la resta de documents consultats ja que no es poden considerar textos escrits, en
termes de monoleg, amb la cohesié i coherencia necessaries per tal de facilitar que un
altre els pugui entendre. Aixi, per exemple, en consultar la transcripcio de les entrevistes
realitzades a professors i estudiants va ser necessari contemplar aguestes produccions

com a discursos que impliquen unainteraccid i que integren altres elements expressius.

Questionaris valoratius.

L’ assessora, durant e curs 1999-2000, va elaborar un questionari valoratiu pels tutors

amb |’ objectiu de conéixer l1a seva opinio sobre laimplantacio del pla de tutories

El qlestionari pels tutors es va negociar entre els coordinadors i |’ assessora i les seves
preguntes es dirigien directament a la valoracio de les tutoriesi € rol de tutor.

Es van passar durant el mes de maig a tots els tutors.

Presentem a continuacio les preguntes formulades (els questionari es pot consultar a

I’annex 8 del volum d’ annexos)

QUESTIONARI VALORATIU PELSTUTORS
A) Programadetutories

Les tutories, principalment han servit per ...

Com creus que els estudiants han percebut les tutories?:

Quines son les principals dificultats que has trobat en la teva tasca com a tutor:

Quin nivell de satisfaccié t'ha aportat €l fer de tutor:

Com valores el suport rebut per part dels responsables del programa de tutories

Estaries disposat a tornar a participar com a tutor?:

Quins canvis introduiries en €l projecte de tutories per tal de millorar-10?

Quines caracteristiques creus que haurien de tenir els tutors?

Quines caract eristiques generals has observat en els estudiants que has tutoritzat?

A través dels estudiants que has tutoritzat, quins problemes has detectat referits a la titulacio?:

B) Assignatures basiques

Com valores I’ organitzacio i el funcionament de les assignat ures basiques?.

222



Capitol 5: Caracteristiques de larecerca

Els tutors que van respondre €l questionari van ser:

Professors Professors Professors Professors
ETAEA ETAIA ETIG ETIS
Informants | 3 tutors 4 tutors 5tutors 3tutors

Entrevistes:

En finalitzar & curs 1999-2000 tutors, coordinadors i assessora van veure |la necessitat
de portar a terme una valoracio més sistematica del Pla de tutories. Aquesta necessitat
es va expressar en un Projecte d’avaluacio del programa de tutories que va ser aprovat

pels professorsi presentat al Vicerectorat. (Annex 9 del volum d’ annexos)

En aquest programa, la necessitat d’ avaluacio s expressava de la segiient manera:
- Ca comptar amb dades i informacions suficients per comprendre en profunditat |a
manera com &l Pla es desenvolupa per tal de prendre decisions fonamentades.

Cal implicar en lavaloracid i les decisions els responsables i executors del Pla.

Aquesta avaluacio sobrepassa I’ avaluacio dels resultats i es dirigeix cap a una analisi del
procés ja que tendeix afacilitar €l coneixement i I’analisi critic de les accions portades a
termei deles condicions del seu desenvolupament.

Esva portar aterme durant € curs 2000-2001 i inclou les seguients fases:

Fases Actuacions Terminis

1 Fase Recollida  d'informacio a través| Gener-Abril 2001
d’ entrevistes a diferents informants

2 Fase Elaboraci6 dun informe de resultats| Maig 2001

parcials i discussio dels resultats amb
I’ equip de professors-tutors.

3 Fase Presa de decisions, disseny d’ actuacions i | Juliol 2001 i curs 2001-
implementaci6 de les accions dissenyades | 2001

D’aguesta manera, durant e curs 2000-2001, les entrevistes van ser I'instrument
utilitzat per coneixer la perspectiva dels participants en |'activitat i de la resta de

professors del centre, respecte als aspectes més centrals de la innovacid objecte
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d’ assessorament. Tenien, doncs, un sentit pel propi assessorament ja que a través de la

informacié que ens aportessin les entrevistes preteniem vaorar els resultats de la

innovacio i determinar els aspectes o els canvis que caliaintroduir .

El tipus d' entrevista utilitzada va ser la d’ "entrevista en profunditat dirigida” que es
caracteritza per I'Us d'un gui6 dels aspectes que cal explorar durant |'entrevista. La
forma i ordre de les preguntes és lliure, de manera que prima |’ espontaneitat i I’ estil

col-loquial. Les preguntes formulades van girar entorn a

PREGUNTES ALS TUTORS

1. Idees sobre el que representa fer de tutor.
2. Experiéncia com a tutor
3. Caracteritzacio dels alumnes.

4.- Caracteritzaci6 dels estudis.

PREGUNTES ALS ESTUDIANTS

1. Experiénciarespecte al plade tutoriesi a pla de suport
2. Idees sobre el que representa fer de tutor.
3. Caracteritzaci6 dels professorsi €ls estudiants.

4.- Caracteritzaci6 dels est udis.

PREGUNTES ALS PROFESSORS

1. Experiénciarespecte a plade tutoriesi € pla de suport
2. Idees sobre el que representa fer de tutor.

3. Caracteritzaci6 dels professorsi els estudiants.

4. Caracteritzacio dels estudis.

Tot i que era desitjable demanar informacié a tots els participants en e pla, es va

considerar més operatiu seleccionar els informants. La seleccio es vafer en funcio d’ uns

224



Capitol 5: Caracteristiques de larecerca

criteris que pretenien possibilitar I’ obtencié de punts de vista alternatius o diferenciats.

Els criteris per seleccionar els informants van ser:

Participants Criterisde seleccié

Tutors - Tutorsdurant els dos cursos.

- Tutors de nova incorporacio.

- Dediferentstitulacions

- Tutors amb diferent percepci6 sobre €l programa.

Estudiants - Amb diferent grau de participacié en les tutories.
- Amb diferent rendiment academic
- Diferentstitulacions

Professors - Que fan docéncia en les assignatures basiques
- Que fan docéncia als primers cursos

- Que no fan docéncia als primers cursos

- Dediferentstitulacions

Escola - Direcci6o de I'EPS

Les entrevistes a professors van ser individuals i es van reditzar en I'EPS. Amb €ls

estudiants es van fer tres entrevistes individuals i una entrevista en grup.

La manera de contactar amb les persones que preteniem entrevistar va ser sempre a
través de I’e-mail. Se'ls enviava un missatge on s explicava la intencié d entrevistar-1os
i s€'ls demanava un dia i hora per tal de fer I’entrevista. Totes van ser transcrites. (A
I’annex 10 del volum d annexos es pot trobar informacié sobre la preparacio de les

entrevistes aixi com de les preguntes concretes que es van formular)

Els professors que van informar a través de I’entrevista van ser seleccionats pels
coordinadors en funcié d'uns criteris de seleccio recollits a projecte d’avaluacio i en
funcio del coneixement que tenen del professorat.

Els professors que van informar van ser:

Professors Professors | Professors | Professors | Direccié de
ETAEA ETAIA ETIG ETIS I’Escola

Informants |2 professors| 2 professor | 2 professors| 2 professors| 1 Vicedega
1 tutor 1 tutor 2 tutors 1 tutor
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Amb I’objectiu d entrevistar també els estudiants ens vam posar en contacte amb un
gran nombre d'ells. Els tutors van facilitar e nom dels seus tutorants i |’adreca de
correu electronic a través de la qual podiem contactar amb €lls. Es van enviar molts
missatges convidant els aumnes a |’entrevista. Tots els que van respondre van ser
entrevistats, pero la resposta va ser molt reduida. Es va entrevistar individualment els
tres estudiants que van respondre e nostre missatge i donada aquesta circumstancia, es
va decidir consultar de manera grupal tots els estudiants que participaven en una de les

classes de les assignatures basiques. Els estudiants que van informar van ser:

Informatica Agroaimentaria

3 estudiants 14 estudiant s

Es va tenir accés a totes les transcripcions de les entrevistes aixi com a I'informe
realitzat. (Aquestes transcripcions es poden consultar a I'annex 11 del volum
d annexos). Aquestes entrevistes van ser una font d’informacié molt important per tal

de conéixer la perspectiva de professorsi estudiants sobre el context.

Informe dels resultats

Es va redlitzar un informe amb els primers resultats de les entrevistes realitzades.

L’informe conté informacio referida &

- Vadoracié del Plade suport ala docencia per part dels professors

- Vaoracio de les assignatures basiques per part de professorsi estudiants

- Vaoracio de les tutories per part de professors i estudiants

- Obstaclesi dificultats que detecten els professors en portar aterme la
tutoria.

- Millores que cal introduir

(Aquest informe es pot consultar al’annex 13 del volum d’ annexos)
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5.4.1.2. Descripcié del contingut global dels documents elaborats per la
institucié i que donen compte de les caracteristigues de I'EPS com a

organitzacio.

A més dels documents descrits a I'apartat anterior (documents elaborats pels
coordinadors i/o I'assessora, durant el curs de |’ assessorament) també es va consultar
uns altres tipus de documents. Aquests son elaborats per la ingtitucio i no contenen
informacio referida propiament a I’ assessorament encara que s han consultat perque

contenen informacio Util per a conéixer el context de |’ EPS.

Els documents institucional s consultat han estat:

- Informe d’ avaluacio de les titulacions informatiques.
- Guiesde |’ estudiant.

Informe d avaluaci6 de les titulacions informatiques.

El curs 98-99 es va portar aterme, en les titulacions d’ Enginyeria Técnica Informatica,
un procés d avaluacié institucional impulsat per I’ Agencia per a la Qualitat del Sistema
Universitari a Catalunya. D’ aguest procés en resulten dos informes. d autoavaluacio

internai un d’ avaluacio externa. Aquests informes van ser consultats.

El procés d' avaluacié impulsa la deteccio d una série de punts forts i de punts febles de

les titulacions através dels quals es possible articular un pla operatiu d accio.

En I'avaluacio redlitzada, apareixen, com a punts febles, I'altissm index de fracas
acadéemic que presenten els estudiants, especialment en els tres primers quadrimestres,
I’ alta taxa de repetidors, especialment en les assignatures troncal s considerades basiques
de primer curs, aixi com I'at nombre d’alumnes que cursen una assignatura en tres o

meés ocasions alterant, de manera considerable, la progressié de I’ alumne en els estudis.
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En la mateixa avaluacié es proposa, entre d'altres arees de millora, iniciar una serie
d’ accions per tal d’ optimitzar I’ atencié que es dora als estudiants.

(Part d"aquest informe es pot consultar al’annex 14 del volum d annexos)

Guies de |’ estudiant.

Es van consultar les guies de I’ estudiant que els professors i coordinadors preparaven
cada curs per tal de facilitar |’acollida as nous estudiants ingressats. Aquestes guies
donen informacié basica respecte a la titulacid, a professorat que imparteix doceéncia,
els horaris de consulta del professorat, serveis universitaris... També presenta el pla de

tutories. (Una d’ aguestes guies es pot consultar al’annex 15 del volum d’ annexos)

5.4.1.3. Descripcié del contingut global dels documents elaborats pels
coordinadors del pla de tutories per a ser presentats com a comunicacions a

congressos o articles en diferent tipus de publicacions.

Aquests documents donen compte del Pla de tutories que s estaimplantant al’ EPS i
indirectament, tambeé de I’ assessorament.

Els documents consultats son:

Comunicacions:

- “Plan de actuaciones de soporte y mejora del rendimiento académico de los
estudiantes de Ingenieria Técnica Agricola e Informética .

| Simposium iberoamericano sobre Didéactica Universitaria, Santiago de
Compostela, desembre de 1999

- “Plad actuacions de suport i millora del rendiment académic dels estudiants
de primer curs de les titulacions agricoles i informatiques de I'escola
politécnica superior de la Universitat de Girona - 1999-2001" presentada a
Taler “Laimplantacio de les millores’ organizat per I’ Agénciaper ala
Qualitat del Sistema Universitari a Catalunya, celebrat alLleidaelsdies8i 9
de febrer de 2001.

Articles:
“Plan de actuaciones de soporte y mejora del rendimiento académico de los
estudiantes de primer curso de las titulaciones agricolas e informéticas’
Publicacions de I’ Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari a

Catalunya,
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Aquests documents aporten una informaci resumida perd completa de la innovacio que
es porta a terme des del punt de vista dels coordinadors que son els que redacten aguests
escrits.

(Aquests documents es poden consultar al’annex 16 del volum d’ annexos)

5.4.2. Dades generades a través de la consulta als experts

Com ja sha exposat, en la nostra recerca ens interessava buscar la perspectiva de
persones que no haguessin participat en el cas d assessorament analitzat i que, en la
seva condici6 d'expertes en e tema, poguessin aportar dades i consideracions

complementaries a les obtingudes a través de I’ estudi de cas.

Per tal de definir a qui considerariem expert o informant clau en relacié a tema, es va
recorrer als marcs de determinacié de la practica psicopedagogica considerats en €l
treball d’investigacié de doctorat (una sintesi d aquest treball s'ha presentat en la
introducci6 d’ aquesta tesi). Els marcs de determinacié considerats en el treball previ van

ser: el marc practic-relacional, el marc normatiu-labord i € marc tedric-conceptual.

L’ adaptacio d’ aguests marcs a les caracteristiques del context d’intervenci6 adoptat en
el treball actual va permetre la identificacio dels grups de referencia dels quals ens

interessava obtenir informacio:

Marc practic-rel acional Marc normatiw-institucional|  Marc tedric-conceptual

Mon professional Mon institucional Mon academic

Representants del mon professional, el moén institucional i el mén academic havien de
ser els experts o els informants claus per alanostrarecerca. Lainformacio de cadascun
d aquests “mons’ és interessant per la diferent perspectiva que poden aportar a tema
d estudi.
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La consulta es va preparar determinant les persones concretes que havien de ser
representats dels diferents ambits identificats (mén professional, mén institucional i

mon academic).

Ens interessava que aquestes persones aportessin els seus punts de vista respecte a les
preguntes que nosaltres ens féiem a la investigacié. Aixo ens va portar a establir una
serie de criteris que asseguressin, d' una o atra manera, la vinculacio de les persones
amb |’ objecte d’ estudi. Aquests criteris son:

Moén professional: professionals amb experiéncia en |'exercici de |’ assessorament

psicopedagogic en centres educatius, preferentment de Formacié Professional o
Secundaria obligatoria i postobligatoria, que estiguessin interessats en la recerca sobre
temes relacionats amb laintervencio i |’ assessorament psicopedagogic, que coneguessin

el context universitari i que, preferentment, exercissin com a docents universitaris.

Amb aquests criteris es va optar per fer la consulta a dos professionals:

Professonal 1: Sr. Joan Serra. Pedagog membre dels Equips d Assessorament
Psicopedagogics del Departament d’ Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. La
seva experiencia professional més extensa s ha desenvolupat en centres de formacié
professiona i en centres d’ ensenyament secundari. Es vocal de la junta de I’ Associacio

catalana de professional's del's equips d’ assessorament psicopedagogic..

Professonal 2: Sr. Josep M2 Soler. Mestre i psicoleg. Membre dels Equips
d’ Assessorament Psicopedagogics del Departament d’ Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya. La seva experiéncia professional s ha desenvolupat en e mon de la docéncia
(primer com a mestre i, actualment, com a professor associat a la Universitat de Girona)

i en e mon de I assessorament psicopedagogic.

Mon institucional: Els criteris per ala seleccio dels representants del mén ingtitucional

eren dos: tenir un bon coneixement del mén universitari i tenir un bon coneixement de

les caracteristiques de les Escoles Politécniques.
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Com a representant del mon ingtitucional es va seleccionar una Unica persona ja que

assegurava tots dos criteris.

Gestor universitari: Dr. Xavier Pueyo. Director de |’ Escola Politecnica Superior de la

Universitat de Girona. Professor del Departamert d’ Informaticai Matematica aplicada.

Mén Academic: Els criteris per a la seleccid dels representants del mon académic es

basaven en el coneixement que aguestes persones havien de tenir tant en relacié a
I’ assessorament psicopedagogic i la formacio del professorat —especialment professorat

universitari-, com al coneixement de la universitat com a institucio.

Académic 1. Dr. Francesc Imberndn. Mestre, llicenciat i Doctor en Pedagogia
Actuament Catedratic de Didactica i Organitzaci0 Escolar a la Universitat de
Barcelona. Té diverses publicacions i extensa experiencia en laformacio del professorat

i en laformacié dels docents universitaris.

Académic 2. Dra. Elena Martin. Llicenciada i Doctora en Psicologia. Actuament
professora de Psicologia de I'Educacié a la Universitat Autonoma de Madrid. Té
diverses publicacions i extensa experiencia en la intervencid i | assessorament

psicopedagogic.

En total, la consulta es redlitza a 5 persones distribuides de la seglient manera:

Mon professional Mon ingtitucional Mon académic
2 persones 1 persona 2 persones
Professional 1 Gestor universitari Academic 1
Professional 2 Académic 2

En la preparaci6 de la consulta també era necessari definir les qliestions concretes que
els voliem formular. De fet, ens interessava obtenir tota la informacié que agquestes
persones consideressin rellevant per a tema que ens ocupa. Tot i aix0, amb I’ objectiu de

centrar la sevareflexio, es va elaborar el segient guio:
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1. Quina és la seva opini6 sobre les possibilitats que tél’ assessorament psicopedagogic per ser un recurs
Gtil ales Escoles Politécniques Superiorsi ala universitat en general?

- Ambits en qué podrien actuar els assessors psicopedagogics

- Funcions que podrien realitzar

- Problemes amb €els quals es podrien trobar

2. En la seva opini6, com hauria de ser I’ actuacié d’ aguests professional s?
Condicions professionals amb les quals haurien de comptar

Formacio que haurien de tenir els assessors per intervenir

Rol que haurien d’' adoptar

Estratégies d'intervencié més adequades al context

w

. Si tingués la possibilitat d’implantar un servei d’ assessorament psicopedagogic a la universitat:
Ho faria?
En cas afirmatiu, amb quines condicions?
Com s'integraria aguest servei en |’ estructura de la universitat?

4. Altres qliestions d’interés.

Aixi mateix, es va elaborar la documentacié per ser enviada als experts de manera que
els fos més senzill contextualitzar les qlestions que els formulavem. Aquesta
documentacid consta de: una breu presentacio de la recerca per tal de contextualitzar la
nostra consulta, I’ Informe complet (elaborat com a resultat del segon moment analitic)
aixi com uns quadres de sintesi i resum dels resultats obtinguts en I'informe. També es
va redactar una carta per presentar tots aquests escrits i per agrair a les diferents
persones la seva col-laboracid. (Tots aguests documents es troben a I’annex 17 del

volum d’ annexos).

Es va fer contacte telefonic i/0 personal amb aguestes persones per tal de demanar la
seva col-laboraci6. Davant la bona disposicio que tots ells van demostrar se'ls va enviar

per correu tota la documentacié preparada.

Al cap d’'un mes, aproximadament, tots els experts ens havien enviat els seus informes.
Es va tornar a agrair la seva col-laboracio i es vainiciar I’andlis de la informacio que
ens havien aportat. (Elsinformes dels experts es poden consultar al’annex 18 del volum

d’ annexos)
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5.5. Procés d’analisi de les dades

Les dades per redlitzar I'andlisi sorgeixen de la informacid que aporten els documents
descrits anteriorment aixi cmm de les aportacions dels experts a través de la consulta
realitzada

Encara que sovint les dades son vistes com un producte previ a I’analisi, alguns autors
(Taylor i Bogdan, 1986; Santos Guerra, 1993) consideren que en la seleccio de les
informacions ja es poden trobar elements de la proposta d’analisi. En agquest sentit, les

dades sdn un primer producte de I’andlisi i no un materia previ per ser anditzat.

Tot i aix0, en aquest apartat ens centrarem en |'analisi a partir de la seleccié del corpus
de dades.

Com ja hem apuntat, en el desenvolupament de la recerca s han donat tres moments
anditics. En cadascun d aquests moments s han seguit els tres tipus d activitats que
Huberman i Miles (1991) consideren per a I’andisi de les dades en una investigacio
interpretativa: la condensacio de les dades, la presentacio o elaboracio d’ un producte de

I’andisi i I’ elaboraci6 de conclusions per continuar |’ estudi.

Aquestes activitats ja han estat presentades de manera breu a I’ apartat 5.3.2. d’ aquest
mateix capitol i ara, en aquest apartat, mostrarem com s han portat a terme en cadascun

dels moments andlitics.

Mostrarem la fase de la recerca en la qual s han donat aquests tres moments analitics,
els procediments utilitzats per a la generacié de dades, € tipus de procediment emprat
per a condensar-les, e producte final de cadascun d’ aquests moments aixi com les

decisions a les quals han donat Iloc.
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Moment analitic i | Procediment de | Procediment per Producte
fase de larecerca| generacio de acondensar les

dades dades
1er. Moment analitic | Seleccié i lectura dels| Andlisi de contingut Text descriptiu i narratiu
Fase descriptiva documents.

2 on. Moment analitic | Comparaci6 i integracié | Analiss de contingut. | Informe

Fase d'integracio teorica | de noves categories. Inducci6 analitica

3er. Moment analitic | Consulta experts Andlisi comparatiu Informe de resultats
Fase dintegracié de Integracié de

diferents perspectives perspectives

5.5.1. Primer moment analitic:

Com es pot observar en |’ esquema anterior € primer moment analitic correspon, en la

recerca, alafase que hem anomenat descriptiva.

En aguesta fase, les dades s obtenen directament dels documents descrits anteriorment.
Aquest documents aporten una gran quantitat d’ informacié que és necessari condensar,
és a dir, seleccionar, centrar, ssimplificar, abstreure, transformar i organitzar en funcié

dels objectius de la recerca.

El procediment emprat per fer aguestes operacions ha estat |’analisi de contingut que
comporta actuacions andlitiqgues com la segmentacié dels textos, la codificacid i
I” assignacié dels segments a categories que posteriorment han de facilitar la recuperacié

i reelaboracid de lainformacio.

Bardin (1977), Krippendorff (1980), Gubai Lincoln (1981), Miles i Huberman (1984),
Marcelo (1992) i Gil Flores (1994) destaquen en I’andlisi de contingut dues tasques:
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Tasques Actuacions

Preandlisi Primer contacte amb € tipus
de contingut o informacio6 que
aporten el's documents,
Determinar les dimensions

d estudi i I’andlisi arealitzar
Andlisi Desenvolupar categories de
codificacio

Codificar les dades

Separar les dades en funci6 de
les categories

A continuacig, exposem com s han portat a terme aguestes tasques en la nostra recerca:

A. Preanalisi

Es va fer una primera lectura de tots els documents amb |’ objectiu de fer-nos una idea
global del seu contingut i de familiaritzar-nos amb la informaci6. En agquestes primeres

lectures vam anar anotant les idees que anaven sorgint.

En aquesta primera lectura ens preguntavem: De que parla cada document?

Les tematiques que apareixien en els documents les anavem anotant seguint e que
Woods (1987:139) identifica com analisi especulatiu ja que el seu objectiu és més
suggerir linies d'analisi i vies de connexions amb altres dades que no construir resultats
finals.

Per tal de conéixer de que parlaven i com parlaven els professors a les entrevistes es van
elaborar, tal i com proposa Miles i Huberman, “matrius conceptuals” de totes les
entrevistes que se'ls havien realitzat. (Aquestes matrius conceptuals es poden trobar a

I"annex 12)

Tenint en compte les tematiques que apareixien en els documents i els objectius de la
recerca vam comencar a establir una primera classificacié dels documents en funcio de
s feien referénciaa A) la caracteritzacio del context d' assessorament psicopedagogic o

B) la practica psicopedagogica que es va portar aterme.
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Obj ectius especifics

Primeres dimensions d’ estudi

Obj. Esp. 1 - Context de |’ assessorament
Identificar | caracteritzar €ls ambits que sobren a psicopedagogic.

I’ assessorament psicopedagogic al’ EPS de la UdG.

Obj. Esp. 2: - Context de | assessorament

Identificar i caracteritzar els factors institucionals que poden
considerar-se com a condicionants de la intervencié

psicopedagogi c.
- La practica  d assessorament
psicopedagogica.

Obj. Esp. 3:

Descriure i analitzar elsfactorsi les condicions més rellevants
en el desenvolupament de la practica de |’assessorament
psicopedagogic a I’ EPS de la UdG..

- La practica  d assessorament
psicopedagogic.

Obj. Esp. 4:
Determinar els principals criteris per a la construcci6 del rol
d’ assessor psicopedagogic ala universitat

- La practica  d assessorament
psicopedagogic.

En aquestes primeres lectures també vam comencar a observar les possibilitats d’ obtenir

informacio rellevant, en relacid a's nostres objectius, a partir dels documents existents:

- Els ambits que sobren a la practica psicopedagogica (primer dels nostres

objectius especifics) es concreten en la identificacioé de situacions reconegudes com
a preocupants i interpretades en e context com a problema. En e cas
d’ assessorament que nosaltres estudiem, aquestes situacions reconegudes en termes
de problemes es descriuen a diferents documents:. I'Informe d Avaluacié
Institucional de dos de les titulacions que hi participen, I'informe elaborat per I' EPS
per ser dirigit a la Vicerectora de docencia i estudiants i €l text d’ una comunicacio
presentada per la coordinadora del Pla en un congrés de docéncia universitaria, son
els documents que ens informen de la situacié origen de la demanda
d  assessorament. Respecte a s aquestes situacions problematiques es concreten o
no en una demanda d assessorament i a com finalment es negocia una accié
determinada, trobem informacio en e diari de I'assessora i en la memoria de
I"activitat realitzada. Les entrevistes ens informen de la manera com professors |

estudiants veuen el context i com ells perceben les necessitats d aquest.
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- Per assolir € nostre segon objectiu especific —Identificar i caracteritzar els factors
institucionals condicionants de la practica assessora-, € diari, els ordres del diai
les actes de les reunions aporten dades en relaci6 als factors que influeixen al’ EPS.
Aquest tipus d’'informacio la trobem també en les entrevistes individual s realitzades
als professors. Aquests atribueixen sentit al que fan a partir de la identitat
construida, 1 aquesta té tant una cara socia com personal. Aquesta identitat
assenyala € que té sentit fer, e que sha de fer o no sha de fer i determina la
regularitat de la vida quotidiana que es desenvolupa a centre. Aquesta informacio
s harecollit ja que la considerem central perqué pensem que les formes de percebre
la professionalitat docent dels professors, “alo que ési ha de ser” la docencia per
aquests professors, formen part de la seva cultura docent i que aquesta és €l
principal factor de determinacio per la forma que finalment pren la practica

assessora.

- Amb relacio als nostres tercer i quart objectius especifics -descriure i analitzar la
practica de I’ assessorament psicopedagogic a I'EPS i determinar els principals
criteris per a la construccio del rol d assessor psicopedagogic a la universitat-
trobem la seglient informacio: a diari de I'assessora i a les actes de les reunions
trobem, junt a la informacié referida a les activitats i les tasques desenvolupades,
dades relacionades amb els marcs de referencia, regles o rituals que constitueixen
un conjunt de significacions i intencionalitats amb el quals els professors
atribueixen sentit al que fan. En els diaris de |’ assessora, aixi com en les ordres del
diai les actes de les reunions, trobem, a costat de la data i I"hora de la reditzacio
de lareunid, e nom dels assistents, els temes que es van tractar, un resum del debat
portat a terme, els acords as que es van arribar,... de manera que es possible
reproduir, en termes general, e que va ser cadascuna de les reunions. També es fa

referénciaal’ activitat portada a terme en la memoria elaborada a final de cada curs.

La seguent taula sintetitza el que acabem d’ assenyalar:
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Dimensions d’ estudi Font d’informacié Informacio que aporten
Context de I'assessorament| Informe d'avaluacio institucional | Situacions viscudes com a
psicopedagagic. Pla de suport a la docéncia problematiques .
Diari de |’ assessora Condicions fisiques, culturals,
Entrevistes estructurals, organitzatives
Guia de I’ estudiant
Documents presentats a
CoNgressos
Diari de |’ assessora Formulaci6 de la demanda.
La practica dassessorament| Ordre del dia i actes de les| Negociaci6 de la demanda
psicopedagogic. reunions Enquadrament de
Memoria de I’ activitat |" assessorament.
Pla d’accio tutorial Activitats i tasques portades a
Informes d’ avaluacio terme
Sequiéncia de I’ activitat
Impacte de la intervencié

B. Analisi

Desenvolupar categories de codificacié

Per a Taylor i Bogdan les categories son idees, temes, conceptes, interpretacions o
proposicions sorgides de les dades. EI nhombre de categories que s adopten depenen de

la quantitat i naturalesa de las dades.

Les categories son divisions perceptives que agjuden a convertir les dades en subconjunts
d'informacié mangjables (Goetz i Lecompte, 1984). Segons Guba i Linconin (1981) les
categories d'andlis poden ser des de paraules a simbols o proposicions semantiques
(frases o conjunts de frases) amb un sentit propi en relacié a I'objectiu de la

investigacio.

En e nostre cas les primeres categories d' andlis S estableixen en relacio a les
dimensions de I'estudi abans identificades —context d assessorament i practica
psicopedagogica- i fan referencia a les tematiques més presents en els documents

consultats. Son, per tant, categories inductives.

Un cop redlitzades les primeres lectures, i en funcio de les dades, les categories van ser
modificades i adaptades successivament fins que, progressivament es van establir les
categories i subcategories definitives per cadascuna de les dues dimensions d’ estudi
inicials.
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Dimensions d’ estudi Categoriesd’analisi Subcategories
El context de |’ assessorament | El centre Caracteristiques fisiques
psicopedagogic Caracteristiques culturals

Caracteristiques organizatives
Caracteristiques estructurals
L es preocupacions dels docents

La practica psicopedagogica|La demanda Origen de la demanda
portada a terme Caracteristiques de la demanda

La practica assessora Enquadrament de |’ assessorament
Objectius

Activitats

Tasques

Condicionants de |’ assessorament | Suport institucional
Epistemologies dels participants

Impacte de I’ assessorament Canvis generats o0 canvis percebuts

Codificar les dades

A partir d'aquestes categories es va codificar la informacié que contenien €ls

documents, les transcripcions, etc.

Separar lesdadesi agrupar-les en categories.

Aquesta separaciO i agrupacié és una tasca més mecanica que interpretativa. Es tracta de
reunir les dades codificades en una mateixa categoria.
Santos (1993) apunta la necessitat de contextualitzar les dades minimament ja que en

separar-les del seu context poden perdre sentit o adquirir-ne un de nou.

Un cop condensades les dades -a través de I'andlisi de contingut- es va procedir a
elaborar un producte de I’andlisi: laredaccioé d’un primer text escrit que recollis els
resultats de les operacions realitzades.

En laredlitzacio d aguest text partiem dels resultats de I’ estudi analitic fet a partir de la
informacié que aporten els diferents documents que donen compte del cas. En la seva

redaccié vam adoptar les categories d’analisi com a estructura, de manera que els seus
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diferents apartats coincideixen quas literament amb les categories d analisi

considerades.

Per tal de determinar I’ estil de redaccié més adequat, es va considerar la naturalesa de la
recerca -Situada en la linia metodol ogica de la investigaciO interpretativa- de manera que
ens permetia abandonar les convencions en la redaccié d’'informes, propies de la
investigacio empirica i que, com assenyala Bazerman (1984 citat per |bafiez, 1989)
estan destinades a crear |’ aparenca d’ objectivitat.

Amb relacié al’ estil de redaccio dels textos producte de I’analisi, Stake (1978) indica
que pels estudis de cas és més apropiat un estil de redaccié informal, potser narratiu i,
possiblement, amb cites textuals, il-lustraccions i, fins i tot, al-lusions i metafores, que

un estil d’'informe técnic.

Segons Zeller (1998), els informes escrits dels estudis de casos han de tenir com a
objectiu principal crear comprensid i nous sentits respecte al cas. Aquests, a diferencia
dels informes técnics d'investigacio, han de ser més un producte que un registre de la
investigacio. En la narrativa, € cas es converteix en un producte de I’estudi del cas i

I’investigador, més que un narrador objectiu d’ experiencies, és un filtre narratiu a través
del qual es modela I’experiencia i se li dbna sentit. La mateixa autora indica que les
tecniques narratives -com la novel-la no ficcional, |’ etnografia o € nou periodisme-, son
models tils per als redactors d’informes de cas, ja que aquestes tecniques poden dotar
de sentit i interes els informes en transmetre € to i la sequéncia dels esdeveniments.

Agquesta mateixa autora descriu la capacitat de les formes narratives, aixi com atres
estrategies retoriques, per comprendre e sentit de I'experiencia dels docents, per
comunicar-la als altres, aixi com per reconstruir-la de manera que es torni accessible a

lareflexio.

Wolfe (1973) indica que la unitat basica d’ aquest tipus d’informe no és la dada sind
I’ escenari. L’ observador escriu com a persona compromesa en I’accio i, en ocasions,

adopta un punt de vista panoramic de tercera persona.

A partir d’ aguestes aportacions, en la redaccié del primer escrit per recollir €s resultats

del primer moment analitic es va adoptar un format descriptiu i narratiu en I’ exposicio
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de les dades. Aquest text té dues parts. una referida al context i |’atra referida a la

practica psicopedagogica portada a terme (Aquest text estroba al capitol 6)

Aquest text també ens permetia elaborar les conclusions per continuar I’ estudi ja que
en el apareixien molts plantgjaments que funcionaven com a hipotesis de cares a

obtenir resultats en relacié a un context més ampli que I’ estudiat.

5.5.2. Segon moment analitic.

Aguest segon moment analitic correspon, en larecerca, alafase que hem anomenat fase

d’integracio teorica.

En aquesta fase les dades s obtenen: del text narratiu i descriptiu (producte de I’ andlis

del primer moment analitic), dels documentsi del marc conceptual de referéncia.

L’ escrit narratiu i descriptiu il-lustra aspectes i problematiques concretes que es poden
considerar com a representatives del context concret on sha portat a terme
I’ assessorament psicopedagogic -1" EPS de la UdG- aixi com de les caracteristiques de la

practica psicopedagogica portada a terme en aguest context.

Perd en la nostra recerca també es pretenen assolir objectius que apunten cap a una
significacié més general, és a dir, que van més enlla de les caracteristiques identificades
en les esdeveniments concrets. Aguests objectius pretenen distingir i conéixer els ambits
gue s obren (en el context universitari en general) al’ assessorament psicopedagdgic aixi
com conéixer quines caracteristiqgues ha de tenir la practica psicopedagogica a la
universitat. En definitiva, es tracta de -a partir d’ un cas d’ assessorament concret- obrir
el focus d’'atencio per tal d’ obtenir dades en relacio a context universitari genera, de
manera que ens permeti comencar a desenvolupar un marc de referencia per a

I’ assessorament psicopedagogic ala universitat.

El procediment d’ analis emprat per condensar de les dades s habasat en |'analisi de
contingut i la induccié analitica.
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En aquest nou andlisi de contingut s'han portat a terme les mateixes tasques que les
descrites anteriorment -en e primer moment analitic- amb la diferencia que a les
categories descriptives establertes anteriorment s'hi van afegir categories de major
contingut inferencial. Aixo va permetre desenvolupar una analis amb un caracter més
conceptual ja que es van andlitzar les dades des de la perspectiva del marc conceptual en
el qual sinsereix I’ estudi.

Les noves dimensions d estudi i categories d’ analisi, son:

Dimensions d’ estudi Novesdimensionsd’estudi | Noves categoriesd’analisi
El context de|'assessorament | EIs ~ ambits que sobren  a| Procés d’ ensenyament i
psicopedagogic |” assessorament psicopedagogic aprenentatge.
Experiéncies  educatives  dels
-+ estudiants.
Desenvolupament institucional
Cooperacio amb d altres

institucions i serveis

La practica psicopedagogica | Factors i condicions més rellevants| Factors i condicions en relaci6 al

portada a terme en e desenvolupament de la practica | context

de |’ assessorament psicopedagogic a | Factors i condicions en relacié a la
la univerdtat practica assessora

El rol d assessor

Condicions  professionals  de
I’ assessor

En relacio alainduccio analitica, Taylor i Bogdan (1986) indiquen que és un procés de
desenvolupament de proposicions sobre esdeveniments socias: la induccié analitica
gjuda €els investigadors a plantgjar la questio del potencial generaitzador dels seus

resultats.

Kartz (citat per Santos, 1993) parla d'induccié analitica com un meétode qualitatiu
riguros que estudia les relacions entre les dades descrites i les explicacions que les
justifiquen. Aixi doncs, amb la induccié analitica es busquen explicacions as fets

concrets i son aquestes explicacions les que potencialment son generalitzables.

En I'elaboracié d’un producte a partir de les analisis es redacta un informe (Aquest

informe es troba a capitol 7).
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L’ informe S estructura en dues parts segons les noves dimensions d’ estudi :
- Els ambits que s obren a |’ assessorament psicopedagogic
- Elsfactorsi les condicions més rellevants en e desenvolupament de la practica de

|” assessorament psicopedagogic a la universitat

En cadascuna d aquestes dues parts es presenta € resultat de I'andlis aixi com es
comencen a assenyalar les primeres corclusions de la recerca.
S elabora, també, una sintes de les conclusions inicials obtingudes. Com ja hem

indicat, aguest informe i la sintesi de les conclusions van ser enviats als experts.

5.5.3. Tercer moment analitic:

El tercer i Ultim moment analitic correspon, en la recerca, a la fase que hem anomenat

fase d’integracio de diferents per spectives.
En aquesta fase, les dades s obtenen a partir dels informes lliurats pels experts.

El procediment emprat per a condensar les dades en aquest tercer moment analitic ha
estat I'analisi del contigut les diferents perspectives —mon professional, mon
institucional i mon academic- i I’analisi comparatiu. Per reditzar-les s 'han construit
unes “matrius’ que permeten estudiar la informacié que aporten els experts de manera
organitzada i sintetitzada en relacio a les dimensions d'estudi i les categories d’analisi
establertes en € segon moment analitic aixi com comparar lainformacié que aporten el's
experts amb la informacié generada en € nostre estudi de cas (Aquestes matrius es

poden trobar al’annex 16 del volum d’ annexos)

Amb els resultats de lesanalisis es va elaborar un nou informe, que en aquest cas, hem
anomenat perspectives dels experts i resultats finals (aquest informe es troba a capitol
8)
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Capitol 6

TEXT ANALITIC SOBRE UN CAS D’ASSESSORAMENT
PSICOPEDAGOGIC A L'EPS :
TEXT DESCRIPTIU | NARRATIU

Com ja hem comentat, en & desenvolupament de la nostra recerca s han elaborat

diferents productes o textos analitics per tal d’ apropar-nos a nostre objecte d’ estudi.

En aquest capitol presentem el primer d’ aquests productes: un text descriptiu i narratiu
sobre un cas d' assessorament psicopedagogic a la universitat construit a partir dels

resultats del primer moment analitic.

El cas andlitzat es defineix com: el procés de treball que s ha generat a partir d’ una
demanda concreta i que s ha portat a terme conjuntament entre |’ assessora i alguns
professors de |’ Escola Politécnica Superior de la Universitat de Girona durant € cursos
1999-2000, 2000-2001 i 2001-2002. L’ escenari de |’ assessorament ha estat les reunions
amb els professors implicats i la intervencio s ha centrat en I’ambit de I’ orientacid i la
tutoria i, més concretament, en |’ assessorament as professors en I'elaboracié d'un
programa d’ acci6 tutorial, la seva implantacié i en I’avaluacio de la seva posada en

practica.

En primer lloc, es presenten aquells elements que configuren el context en el qual
sinsereix e cas dassessorament anadlitzat. En aquesta part apareix la veu dels
professors i els estudiants —en cursiva- quan parlen dels diferents elements que
defineixen el context de I’ EPS.

En segon lloc, s exposa e cas d assessorament on es descriu i es configura el perfil de
la tasca portada a terme. Té diferents parts. les persones implicades, la demanda i €l
procés i desenvolupament de I’ assessorament aixi com també el seu impacte. En aguest
apareixen diferents veus. la de I’assessora i la dels tutors i coordinadors son presents en

tota la narraci6. Quan es presenta Unicament la veu de |’ assessora apareix en primera
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persona, mentre que la dels professors, quan és una transcripcio literal del que s ha dit,

apareix en cursiva.

6.1. El context de I'assessorament objecte d’estudi

El centre en el qual s ha desenvolupat €l procés d’ assessorament és |’ Escola Politecnica

Superior de la Universitat de Girona.

6.1.1. La Universitat de Girona

La Universitat de Girona va ser creada per laLlel del Parlament de Catalunya 35/1991,
el 30 de desembre de 1991. Tot i ser una data relativament recent, no podem considerar,
perd, que aquesta sigui una ingtitucio jove ja que, de fet, recull tota la historia i la
tradicid que es estudis universitaris havien tingut a Girona sota una altra entitat

anomenada Estudi General.

L’Estudi General de Girona va comencar les seves activitats docents (gramatica i
teologia) € 1572 i va portar a terme s estudis universitaris en aguesta ciutat fins e
1717, moment en & qua Felip V mana tancar les universitat de Girona, Barcelona i
Lleida. El 1869 I’Ajuntament de Girona funda la Universitat Lliure de Girona en un
intent de restaurar aquests estudis perd € projecte no reix i € 1873 és tancada.
D’ aquesta manera, Girona queda sense una oferta d estudis universitaris que, fins €

1969, no es recuperen de manera definitiva.

El restabliment definitiu té lloc en un moment en que les universitats espanyoles de
I’ época no poden absorbir I'important nombre d’ estudiants que volen accedir als estudis
superiors. Per pal-liar e creixent fenomen de la massificacié universitaria, el 1968 es
crea a Catalunya la Universitat Autonoma de Barcelona, que ve a significar un primer
pas cap ala descentralitzacié universitaria. Un any després, i amb I'impuls de la politica
universitaria del ministre d’educacio J.L. Villar Palasi, que obria la possibilitat d’ ubicar
centres universitaris en poblacions fora de Barcelona sempre que demostressin € seu
interés i aportessin la col-laboracié economica necessaria per a la seva implantacio, es

restableixen €ls estudis universitaris a Girona.
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La primera oferta formal per reinstaurar els estudis universitaris va sorgir de la reunio
gue € ministre Villar Palasi va mantenir amb els presidents de les quatre diputacions
catalanes I’any 1968. Posteriorment, €l president de la Diputacié de Girona va establir
contacte amb €l rector de la Universitat Autonoma de Barcelona de manera que van
iniciar-se unes negociacions entre aguesta universitat i les autoritats civils la qual cosa

va permetre obrir €l curs academic 69/70 a Girona.

Inicialment es va crear a Girona una secci6 delegada de la Facultat de Lletres de la UAB
gue seguia els plans d'estudis vigents en la universitat barcelonina. Els bons resultats
d’ aquesta primera experiencia van impulsar noves delegacions. Aixi, la Facultat de
Cienciesde laUAB i I’Estudi General van organitzar un primer curs selectiu de ciencies
gue permetia I’ accés al segon curs de totes les especialitats d’ aguesta Facultat aixi com
també, encara que amb certes condicions, as estudis de les Escoles d Enginyeria
Superior i de les Facultats de Medicina, Farmacia i Veterinaria. Posteriorment, els
estudis que s oferien a Girona es van anar ampliant fins a completar el primer cicle de

les carreresde Lletresi Ciéncies.

L’ any 1972 les dues seccions es van integrar al Col-legi Universitari de Girona, adscrit a
la UAB. Aquest mateix any, |’Escola Universitaria Politécnica, creada en 1968, es va
agregar a la Universitat Politecnica de Catalunya; I’ Escola Normal de Girona passava a
ser Escola Universitaria de Formacio del Professorat d EGB de la UAB i, finalment, es
va inaugurar I’ Escola Universitaria d Estudis Empresarials com a delegacié de |’ Escola
de Sabadell. A partir d’ aguest moment la Universitat de Girona va comencar un periode
de gran expansio: van implantar-se noves carreres i titulacions i va desenvolupar-se la

infraestructura necessaria per portar aterme |’ activitat académica.

El desembre del 1985 es va crear I'Estudi Genera de Girona. D’aquesta manera
recuperava e nom que havien tingut els estudis universitaris d’ agquesta ciutat durant els
segles XVI, XVII i XVIII, i es proposava I’ objectiu d aglutinar i coordinar els centres
de Girona vinculats a la UAB. Més tard, € 12 de desembre de 1991, naixia
definitivament la Universitat de Girona que integrava els centres de [ Estudi General,

fins aleshores incorporats ala UAB i |" Escola Politecnica Superior, depenent de la UPC.
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Les estructures organitzatives, els processos de gestio i els organs de govern es van
desmantellar i va iniciar-se un procés de redefinicid, orientat a integrar totes les
Facultats i Escoles en una nova Universitat. D’ agquesta manera, es van definir els Plans
d’ Estudis i es van crear els departaments per poder complir els minims que marca la
LRU.

Al 1993 es va constituir e primer Claustre i es van aprovar els estatuts. Amb la presa
de possessio del primer rector estatutari de la UdG, el 12 de febrer de 1996, es tancava

una fase de transformacions profundes i en comencava una altra: la de consolidacio.

Actuament, la Universitat de Girona esta instal-lada en tres campus: el campus de
Montilivi, €l del Barri Vell i e de Girona centre. Consta de 5 Facultats (Ciéncies de
I’Educacio, Lletres, Ciencies, Juridiques i Economiques) i 3 Escoles (Politecnica

Superior, Universitariad’ Infermeria, Universitaria de Turisme).

Per altra banda, en aguests moments a la UdG s ha constituit un nou Claustre d’ acord
amb el que fixalaLOU. Aquest nou Claustre és |’ encarregat de fer els nous Estatuts que
hauran de ser presentats al control de legalitat. Els reptes amb els quals s enfronta
actuament la UdG deriven de la LOU: necessitat de reorganitzar |’ estructura
departamental actual, reformular el model de direccid i gestid, etc. aixi com de la
necessitat d’ adequar els models de docenciai recerca per adaptar-1os al’ espai europeu i

ales demandes de I’ entorn.

6.1.2. L'Escola Politecnica Superior.

L’ actual Escola Politecnica Superior (EPS) va ser creada |’ any 1968 (B.O.E. n° 97 de 22
d’abril de 1968) dins la Universitat Politecnica de Catalunya amb el nom d’ Escola
Técnica Agricolai, desde 1976, forma part de la Universitat de Girona.

Laseva activitat docent va comencar el curs 73-74 en el qual es van impartir els estudis

més sol licitats en la primera preinscripcio: Enginyeria Tecnica Industrial, amb dues

especiditats: Electronicai Mecanica.
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Posteriorment, a curs 76-77 es van posar en funcionament els Estudis d Enginyeria
Técnica Agricola en Explotacions Agropecuaries i els d’ Arquitectura Tecnica. L' any
seglient, es van iniciar els Estudis d’ Enginyeria Técnica Industrial, especialitat Quimica.
El curs 87-88 es va implantar el Diplomat en Informatica, especiaditats de Gestio i
Sistemes Fisics, la qual cosa la convertia en la primera Escola de Catalunya en oferir

estudis tecnics de primer cicle d' Informatica.

Posteriorment, durant el curs 92-93, es van iniciar els estudis d’ Enginyeria Técnica en
IndUstries Agrariesi Alimentariesi un titol propi de Graduat Superior en Enginyeria del
Disseny Industrial i Desenvolupament del Producte. Aixi mateix, al curs 93-94 van
comencar els Estudis d Enginyeria Industrial i el curs 97-98 € segon cicle
d Informatica.

Finalment, es va crear el Campus Agroalimentari de Girona (fundat per la Universitat
de Girona, en conveni amb la Diputacié de Girona, la Fundaci6 Mas Badia, €l
Departament d’ Agricultura, Ramaderia i Pesca de la Generalitat de Catalunya, I’ Institut
de Recerca i Tecnologia Agroaimentaries i I’ Ajuntament de Monells) amb |’ objectiu
fonamental de col-laborar en tots els temes d'interes comu i de coordinar les activitas

de docénciai recerca en temes agraris i alimentaris de totes aquestes institucions.

Actuament, a I'EPS shi imparteixen quatre estudis. Estudis industrials amb cinc
titulacions (una amb primer i segon cicle) i un estudi propi; Estudis agroaimentaris amb
2 titulacions de primer cicle i una de segon cicle; Estudis informatics, amb 2 titulacions

de primer ciclei una de segon i, finalment, els Estudis d’ Edificacié amb 1 estudi.

L’ EPS esta situada al campus universitari de Montilivi que es troba relativament a prop
de centre de la ciutat. En aquest, existeix un servei de transport urba (un autobus per
hora) que connecta el campus amb |'estacio de trens i amb els altres campus
universitaris de la UdG. Ocupa dos edificis annexes i uns moduls de barracons
provisionals. Actuament s esta construint un nou edifici que permetra desallotjar les

instal -lacions provisionals.

Un dels edificis (Politécnica I) disposa de cafeteria restaurant i I’atra (Politécnica Il)

només de maguines expenedores de begudes. Cada edifici compta amb un servei de
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reprografia, parking gratuit (encara que insuficient), caixers automatics i teléfons
publicsi, durant €l curs 2001-2002, s hainnaugurat la nova biblioteca de Montilivi.

Pel que fa a's aspectes més propiament academics, els objectius dels Plans d’ Estudis de
les titulacions de I’ EPS consideren que aquests han de contenir un fort component en
enginyeria (requeriments, andlisis, disseny, realitzacio, proves, documentacié i
avauacio), en practiques i, en fi, estar orientats a donar resposta a les demandes de

|’ entorn socioeconomic.

Actualment s estan revisant els Plans d Estudis per tal de passar d’'una estructura
guadrimestral per a la mgjoria d’ assignatures a una estructura anual. Entre les diferents
assignatures no hi ha un itinerari marcat, fet que fa possible que els estudiants es

matriculin de les assignatures en I’ ordre que desitgin.

Paral-lelament, les practiques tenen un paper important en els Plans d Estudis de les
titulacions considerades en aguest treball. A més, existeix la possibilitat d’atorgar
credits optatius per equivaléncia per la redlitzacio de practiques en empreses o

administracions o estudis en & marc de convenis internacionals.

D’altra banda, en aquests estudis, els aumnes han de redlitzar un projecte de fi de
carrera que es proposa com una assignatura obligatoria de 6 credits practics, tot i que
aquest nombre de credits s'ha de considerar com a totalment simbolic pel treball que

representa |’ elaboracié del projecte de fi de carrera.

Els continguts dels programes s gjusten als descriptors de materies que figuren en el
decret d’homologacio dels Plans d' Estudis tot i que per part del professorat es reclama
un major control i direccio dels Consells d’Estudis a I’ hora de coordinar, actualitzar i

concretar temaris.

Un altre aspecte relacionat amb els Plans d'Estudis és la planificacié académica.
Efectivament, la planificacio academica dels estudis de I'EPS no és, en general, massa
realista ja que practicament el 95% dels estudiants realitzen els estudisamb 1, 2 0 3

anys més dels previstos en els Plans.
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Respecte als resultats de la docéncia, s observa una gran diferencia en funcié del tipus
d assignatures. Aixi, en les matéries optatives practicament tots els alumnes es
presenten als examens i, la magjoria, aproven amb una o dues convocatories. Per contra,
les assignatures obligatories i troncals tenen un volum de presentats a primera i segona
convocatoria molt baix la qual cosa, juntament amb €l baix percentatge d’ aptes, fa que
es converteixin en un “coll d’ampolla’ en aquestes titulacions. Dins d’ aquest grup, son
especialment conflictives les assignatures de materies basiques (matematiques, fisica,
dibuix i quimica) que es cursen a primer i que, sovint, tenen un paper selectiu o fan de

filtre.

Lataxa d erdarreriment i d’ abandonament és molt ata i la durada mitjana dels estudis
vadels 5 als 6 cursos. Aquest fet fa que existeixi un gran volum de repetidors en tots el's
Cursos aixi com que un mateix estudiant pugui estar cursant assignatures de 1r., 2n. i 3r.

curs simultaniament.

6.1.3. Els estudis d’Enginyeria Tecnica Agricola

L’ Enginyeria Tecnica Agricola és unatitulacio de primer cicle amb quatre especiadlitats:
Explotacions Agropecuaries, Industries Agraries i Alimentaries, Hortofruticultura i

Jardineriai Mecanitzacié i Construccions Rurals.

Les especiditats que imparteix la Universitat de Girona son: Explotacions
Agropecuaries (ETAEA) des del curs 75-76, i Indistries Agraries i Alimentaries
(ETAIA) apartir del curs academic 92-93. En e curs 2001-2002 S'inicia la llicenciatura

en Cienciai Tecnologia dels aliments.

L’ enginyer tecnic agricola especialista en explotacions agropecuaries és un professional
gue gestiona, dissenya i projecta empreses ramaderes i/0 agricoles mentre que
I’enginyer técnic agricola especialista en industries agraries i aimentaries gestiona la
produccié en linies i plantes de processament d'aiments amb la finalitat d obtenir
productes alimentaris de qualitat i viabilitat economica. Totes dues especialitats
semblen connectar amb la realitat economica i industrial de Girona, fet que contrasta
amb la manca de demanda que tenen aquests estudis entre €l's estudiants aixi com amb

lafatad informacio que els estudiants tenen respecte aquests estudis.
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Les dues especiditats de I'enginyeria agricola que simparteixen a Girona estan
dimensionades en 225 crédits que inclouen un Treball Fina de Carrera, un 10% de
credits de lliure eleccié i una optativitat d’'un 15% aproximadament. El perfil de

formaci6 de la troncalitat és generalista.

Els professors que imparteixen docéncia a les titulacions d ETAEA i ETAIA pertanyen

als seglients departaments i arees de coneixement:

DEPARTAMENT AREES DE
CONEIXEMENT

Enginyeria Industria Expressio Grafica de
I’Enginyeria

Infformética i Matematica| Matematica Aplicada

Aplicada Estadistica i Investigacio
Operativa

Enginyeria Quimica, Agraria| Enginyeria Quimica

[ Tecnologia| Edafologia i Quimica

Agroaimentaria Agricola
Producci6 vegeta

Produccio Animal
Enginyeria Agroforestal
Enginyeria Hidraulica
Economia, Sociologia i
Politica Agraria.

Fisica Fisica Aplicada

Dels departaments que imparteixen docéencia en els estudis agroalimentaris €l
d’ Enginyeria Quimica, Agraria i Tecnologia Agroalimentaria, és el gque té una major
implicacié en I’ estudi.

6.1.4. Els estudis d’Enginyeria Técnica Informatica

L’ Enginyeria Técnica Informatica és una titulacio de primer cicle amb dos especialitats:
Informatica de Gestié (ETIG) i Informatica de Sistemes (ETIS) que S imparteixen,
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ambdues, a la Universitat de Girona. A més, també s ofereixen els estudis de segon
cicle que donen accés al titol d’ enginyer informatic.

La carrega crediticia d’ aquests estudis és de 220 credits aproximadament.

Durant el temps que va durar |’ assessorament es va revisar € Pla d’ estudis. En e nou
Pla a més de revisar els continguts, algunes de les assignatures semestrals van passar a
ser anuals.

Els professors que imparteixen docencia a les titulacions ' ETIG i ETIS pertanyen as

seglients departaments i arees de coneixement:

DEPARTAMENT AREES DE
CONEIXEMENT

Informatica i Matematica| Matematica Aplicada

Aplicada Estadistica i Investigacio
Operativa

Electronica, Informatica |

automatica

Fisica Fisica Aplicada

6.1.5. Els estudis d’Enginyeria Técnica industrial

A la Universitat de Girona €ls estudis d Enginyeria Tecnica Industrial inclouen quatre
especiditats. Electronica Industrial, Mecanica, Quimica Industrial i Enginyeria
Industrial. Aquestes titulacions, igual que les enginyeries en informatica i en técniques
agroalimentaries, s articulen a partir d'unes matéries fonamentals o cientifiques que
tenen I'objectiu de proporcionar les bases necessaries per la comprensié d atres
matéries més propiament industriadls. A mesura que Savanca en els cursos
sintrodueixen les assignatures optatives que tenen un caracter més professionalitzador.
Aixi, al’dltim curs els estudiants han d’ elaborar €l projecte de fi de carrera. Tot i que la
major part de la seva formacio és academicista, els objectius d aquestes titulacions son
I"assoliment de competencies per desenvolupar la professié concreta a la qual fa
referencia |’ especialitat. En la guia informativa d’ aguestes titulacions es destaca que €l
motor d’ aquests estudis és la motivacio dels joves per participar en € desenvolupament

d' una societat i, en particular, d’ unaindistria modernai competitiva, que s interessa per
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metodologies i sistemes de manipulacié i transformacié, per les tecnologies modernes i

els avencos técnics.

Els professors que imparteixen docéncia a aguestes titulacions pertanyen als seguients

departaments i arees de coneixement:

DEPARTAMENT AREES DE
CONEIXEMENT

Enginyeria Mecanica de la
construcci6 Industrial
Informatica i Matematica| Matematica Aplicada
Aplicada Estadistica i Investigacio
Operativa

Organitzacio, Gestio
Empresarial i Disseny del
producte.

Quimica

Electronica, Informatica |
automatica

Fisica Fisica Aplicada

6.1.6. El professorat de I'Escola Politecnica Superior.

La UdG té un total de 822 professors i, d’ aquests, 270 pertanyen als departaments de
I’area d' estudis de la Politecnica. Dins d’ aquests, uns 155 (18%) son dels departaments
gue imparteixen docencia a les Enginyeries Tecniques en Informaticai uns 125 (15%) a
les Enginyeries Tecniques Agricoles.

Respecte a la participacio d aguest professorat en €ls organs de govern de la UdG, hem
de dir que, dels 41 membres que conformaven la Junta de Govern a comengaments del
2002, 8 pertanyen a I'EPS. A comencaments del 2002 el Claustre de la Universitat
I’integraven 230 persones i, d aquestes, 35 sdn professors amb docéncia a I'EPS i 18
representants d’ estudiants de les titulacions impartides a |’ Escola.

L’ actual Rector de la UdG pertany a un departament amb docenciaal’ EPS.
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Si prenem com a exemple els professors amb docéncia en €els estudis d Enginyeria
Informatica podem veure que els docents de I’ EPS, segons la seva categoria contractual,

es distribueixen de la seglient manera:

CuU TU/CEU TEU ATC ATP Altres
ETIG 2 3 19 1 10 16
ETIS 1 3 19 2 12 14

Respecte e perfil de formacio del professorat que imparteix docéncia en aquests
estudis, es pot observar com, en els darrers anys, aguest col-lectiu ha passat d estar
format per enginyers tecnics a estar-ho per titulats de segon cicle i llicenciats.
Actualment un bon nombre de professors esta completant la seva formacié en segons i
tercers cicles de manera que es pot observar un increment de doctors entre e

professorat.

6.1.7. Els estudiants de L'Escola Politécnica Superior.

A la UdG hi cursen estudis un total aproximat d’11.000 alumnes i, d’ agquests, uns 3.200
(29%) sbn estudiants de I’ Escola Politécnica Superior.

Lesviesd accés al’EPS son: Batxillerat, COU, FP de 2n. grau i mgjors de 25 anys.

Els estudiants de I'EPS participen en e funcionament de la UdG a través del Consell
d’estudiants i disposen també d’una Delegacié d estudiants, encara que la participacio
en aquests organs és reduida. Existeix també una Associacio d’ Estudiants d’ Enginyeria
Tecnica Agricola

6.1.8. L'acces dels estudiants a 'EPS

Els estudiants que accedeixen a |’ EPS, solen tenir, en general, un escas coneixement de
les caracteristiques academiques de la carrera escollida. Sovint hi arriben seduits per la
imatge social de les professions perd sense coneixer gaire bé les exigencies
académiques que han de superar per arribar a aquesta professi. En genera els
estudiants de Batxillerat coneixen poc I'oferta universitaria i, sovint, no saben
diferenciar entre lestitulacions que I’ EPS ofereix i que son dificil d’ ubicar en termes del
mercat laboral.
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D’dtra banda, existeixen problemes causats pel desgustament entre I'oferta i la
demanda de places universitaries. Aixi, es donen situacions en les quals s assigna als

estudiants places que han estat solicitades en tercera, quarta o cinquena preferencia.

6.1.9. El Pla de Suport a la Docencia

La necessitat d’ elaborar un Pla de Suport ala Docéncia s origina en dos fronts diferents
dins de I'EPS. El primer d’'aquests fronts sinicia € curs 96-97, moment en qué
I’Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari a Catalunya posa en marxa un
programa per avaluar alguns estudis de la Universitat de Girona. Els primers en ser
avauats van ser els de Ciencies Empresarials i d' Enginyeria Técnica en Informatica de
Sistemes i de Gestio. El procés comportava determinar els punts forts i es punts febles

delatitulacid i, a partir d’aqui, articular plans operatius d’ accio.

L’ avaluacio dels estudis d’ Enginyeria Tecnica en Informatica de Sistemes i de Gestio
va concloure que s punts febles eren, sobretot, I'adtissm index de fracas academic
entre els estudiants, especialment en els tres primers quadrimestres; |’ elevada taxa de
repetidors, principalment en les assignatures troncals, considerades basiques, que es
cursen a primer, i, finalment, |’ alt nombre d’alumnes que cursen una assignatura en tres

0 més ocasions alterant, de manera considerable, l1a seva progressié académica.

Pel que fa a I'accio tutorial i a I'atencié as estudiants a I'EPS, I'informe final de
I’avaluacié determinava com a punt fort la claredat en la definicié de les funcions del
tutor academic, per bé que també destacava que les tutories eren poc utilitzades pels
estudiants. Per tal de millorar aquest aspecte proposava potenciar la figura del tutor i
incidir en la seva formacié aixi com també insistir en la motivacio dels estudiants per a
I’Us de les tutories, e desenvolupament d una politica activa d’atencié a la diversitat,
centrada en especial en els estudiants de primer curs i en la millora del rendiment

academic, i finalment, en laintensificaci6 de les tutories en els periodes de matriculacio.

El segon front té & seu origen en les titulacions agroalimentaries de I' EPS. En aquests
estudis es dona una situacié semblant a la descrita anteriorment en els estudis
informatics. alta taxa de repetidors, de persones que no es presenten als examens o que

abandonen abans d'acabar € primer curs. També hi ha preocupacié pel baix nombre
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d’ estudiants que demanen agquestes titulacions a les primeres opcions cosa que comporta
gue gran part dels seus estudiants es matriculin a setembre, quan ja s han exhaurit totes
les possibilitat d'ingressar en els estudis que havien demanat a les primeres opcions.
Aixo fa que aguests alumnes sovint demostrin una baixa motivacié per la carrera on

estan matriculats.

Aquests estudis tenen com a coordinadora una persona amb una gran capacitat
d'iniciativa i lideratge que, davant aquestes circumstancies, va impulsar el professorat
d’ aquestes titulacions a percebre la necessitat de fer algunes accions per tal de donar

resposta a aquesta situacio.

Per la seva banda, quan I’equip docent -tant de les titulacions informatiques com
agroalimentaries va andlitzar agquesta situacid va atribuir els problemes, gairebé
exclusivament, a baix nivell previ dels estudiants i a les laxes normatives de
permanéncia. En general es creu que I’alumnat que ingressa a I’ EPS és un alumnat de
“baixa qualitat” (les dades demostren que les notes de tall son baixesi que & 25% dels

estudiants que hi accedeixen ja han comengat i abandonat anteriorment altres estudis).

Vistes aguestes circumstancies, la direccié de I’ Escola Politécnica i les persones que
coordinen els estudis informatics i agricoles van iniciar un seguit d’accions per tal de
posar en marxa un pla per millorar I'atencié que s ofereix as aumnes de primer amb

I’ objectiu de disminuir el fracas académic.

Aquesta preocupacio és compartida pels quatre departaments implicats en la docéncia
de les assignatures fonamentals de quimica, fisica, dibuix i matematiques, que son les
assignatures on es concentra el major fracas. Una part important de I’alumnat que es
matricula a primer té serioses dificultats per seguir els continguts d aquestes matéries,
fet que provoca que durant dos o tres anys s arrossegui una -o més d'una- d aguestes

assignatures de primer.
L es actuacions previstes conformen un pla de millores gue s'anomena, en un principi:

“Pla d’ actuacions de suport i millora del rendiment academic dels estudiants de primer

curs’. Aquest pla es va aplicar a les titulacions informatiques (2 titulacions) i agricoles
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(2 titulacions). Posteriorment, durant el curs 2001-2002, es va fer extensu a les
enginyeries tecniques (5 titulacions).
El Platé com aobjectius:
Millorar el rendiment academic dels estudiants de les titulacions en les quals
s aplica
Disminuir € fracas en les assignatures cientifiques fonamentals de primer curs.
Dotar els estudiants de sistemes per assolir el nivell basic de coneixements que els
permeti superar amb exit el's continguts de la carrera.
Millorar la progressié genera dels estudis.

Millorar I’ atenci6 personalitzada a |’ estudiant.

Les actuacions concretes que es proposen a Pla son, d’una banda, ampliar |’ oferta
curricular amb assignatures propedeutiques i materials de suport que tenen com a
objectiu atendre les diferents necessitats formatives dels estudiants i, de I’atra,
proporcionar als estudiants orientaci0 academica de manera que € procés
d’ aprenentatge que realitzen es porti a terme en les millors condicions possibles.
Aquestes son les accions previstes:

Impartir assignatures basiques de matematiques, dibuix, quimica i fisica pels

estudiants de les carreres agricoles i de fisica pels estudiants de les carreres

informatiques.

Elaborar material de suport i autoaprenentatge de les assignatures fonamentals de

fisica, matematiques, quimicai dibuix.

Posar en marxa un sistema de tutories personalitzades.

Com a complement d’ aquestes accions els departaments es van comprometre a portar a
terme un procés de revisio i planificacié dels continguts de les assignatures. A més, es
va comencar a estudiar I’ organitzacio dels estudis en quatre anys cosa que sembla més
propera ala seva duradareal. Aquestarevisio es vareditzar en €l cas de les Enginyeries

Informatica de Sistemesi de Gestio en € marc de larevisié de Plans d’ Estudis.
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6.2. La veu dels professors de I'EPS

6.2.1. Els estudis.

Els professors opinen que els estudis d’ enginyeria donen les eines, els coneixementsii

les tecniques per a desenvolupar la professio de I’ especialitat que correspongui.

...aqui és coma Medicina on primer ho estudien tot i després s especialitzen en un any.
Doncs aqui igual, s van a una empresa se suposa que amb les bases que els hem

donat, amb dos o tres mesos, seran capacos de fer |a feina més dificil...

Opinen, també, que €els estudis d enginyeria requereixen un bon nivell per part dels
estudiants i molt d’ esforg personal.

...s0n carreres dures... requereixen molt d’ esfor¢ personal..

...Cal una certa maduresa i ser molt tossut i treballar molt fort...

Per sortir-se’'n necessiten un minimde Q.1. i si € tenen se'n sortiran.

Pensen, per atra banda, que una bona docéncia pot ser important pero que alo que és
imprescindible per superar les materies és la maduresa, la dedicacié i I'esfor¢ de
I"alumne.

La majoria dels professors fan les classes amb ganesi se les preparen bé. Perd amb
aixo no n’hi ha prou... ésimprescindible I’ esfor¢ personal de I’ estudiant.

...tant de bo el professor, posant-hi tot el maxim esforc, fent una classe perfecta, pogués
fer quel’ estudiant aproves... perd no és aixi. Hi ha molt d’ esfor¢ personal.

... e professor ha d’'incidir des del primer dia perqué els estudiants posin molt d’ esfor¢
personal, molt de treball d’ampliaci, molt de treball de portar les assignatures al dia.
A vegades els alumnes després de tenir un parell de sorpreses espavilen... des d’un
principi s€'ls hi ha de dir, pero ésclar, ésdificil.

Quan estudien pels examens finals € percentatge d’ aprovats, potser no és tan alt com
tu voldries, perd tampoc és tan baix com € que has tingut a mig del quadrimestre.
Llavors la quiestié no son les classes o € tipus d’ examen, sin6 si la gent s ha posat en

serio 0 no. Fins que no arriben els examensi els tenen a sobre no s hi posen.
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...ho he intentat tot pero segueixo tenint els mateixos suspensos que abans. Aquest curs
ha anat fatal i no sé per qué. Dones més material, intentes lligar les coses d’una altra
manera, t'ho prepares diferents... i al final segueix igual. Vas fent coses perd no hi ha

resposta per part dels estudiants...

Precisament aquests aspectes de maduresa, bon nivell de coneixements i cultura de
I’esfor¢ és el que, en general, troben a fatar en els estudiants. Els professors es

lamenten dels nivells cada cop més baixos i de la joventut actua que sembla haver

oblidat els valors considerats com propis de la formacio universitaria.

...elsfalta estudi.

Jo pretenia marxar el més aviat possible de casa. Estava desitjant poder treballar. Pero
ara tinc la sensacié que no es aixi... no tenen cap pressa... els ésigual estar-se tres o
sis anys estudiant.

Quan jo estudiava era diferent perque tenies més responsabilitats, tothom havia
d’ assumir més responsabilitats de les que ara tenen.

...abans anar a la universitat era un sacrifici per a la familia ara no... es viu com una
fase més dels estudis.

... no estudien fins dos dies abans dels examens, no van a la biblioteca, no consulten els
materials...

...piensan gue la dinamica que traen del instituto ya les vale y que no estudiando y
solamente asistiendo a clase ya es suficiente.

...ami lo que mas me asusta no es que vengan mal preparados, €l nivel yo creo que se
puede conseguir. Lo que me asusta es la apatia, la sensacién de que estan tontones, que
aguantan todo y que les da lo mismo esto y aquello.

...s0n molt innocents, per a ellsno és prioritari estudiar... ni molt menysi m’ho han dit
aixi... mho han dit a la cara... és la segona o tercera prioritat. Fa anys, quan jo

estudiava, era diferent...

... €ls estudiants arriben amb un nivell que no és e d abans... sobre € paper potser és

igual, pero ha canviat...
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En resposta a la manera com arriben els estudiants als estudis universitaris, €
professorat considera que els nivells han baixat molt.
Se'Is exigeix molt menys. Aixo és una dinamica que es porta des de casa, comencant per
la familia i que segueix a |'escola, als ingtituts... fins que arriben aqui i respecte a
I’exigencia és igual... molt poca. Es pensen que pergue presenten bé el quadern...
doncs que ja esta.

...l nivell dels continguts que s imparteixen en els estudis no ha baixat respecte a uns
vuit 0 nou anys enrera pero el nivell d’ exigencia si ha baixat.. i molt!

...S N0 S’ exigis menys, aqui no aprovaria ningd...

Aquesta baixada en I’exigéncia €s un tema controvertit ja que tots els docents tenen
molt present la responsabilitat social que implicala formacié d enginyers.

...n0 es poden baixar tant els nivells. Estan fent una enginyeria i aixo implica una
responsabilitat respecte a la seva formacio. S no, passa que després els ponts cauen...
...aqui no estem fent filologia, ni formem mestres, aqui formem enginyers que s hauran

d’ enfrontar a problemes técnics amb responsabilitat social...

Per als professors, la principal causa del fracas academic ésla mancad estudi i d esforg
dels dumnes. Tot i aixi, també apunten atres factors. el nombre d’ assignatures que els
estudiants han de cursar de manera simultania i la interrupcié de la docencia durant el
fina del primer semestre.

Aratenen 10 o0 12 assignaturesi es una barbaritat. Aixo fa que es dispersin.

...Hi ha un problema de comunicacié amb els alumnes...Tu no ets capa¢ de veure si
han entés o no han entes les coses. | quan t'adones ja és massa tard...

Hauriem d’ anar perqueé les assignatures troncals fossin anuals.

Tendria que haber mucha mas continuidad. Estos parones asi, son una pasada. En
diciempre ya no se hace cas nada y ya hasta mitad de febrero. Luego, claro, no
aprueban, no rinden... pero, si es que apenas hacemos clase. Y €l nivel de energia que
necesita un alumno para empezar otra vez en febrero...cuando se vuelve a poner ya es
el mes de mayo y dicen: jvaya, todo lo que ha dado esta mujer! jYa es imposible

recuperarme... !
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Algun professor relativitza €l fracas de la seglient manera:

...quan jo vaig estudiar, 3 de cada 7 estudiants no van aprovar cap assignatura. | aixo
no es considerava un fracas... era normal... ara aixo seria una catastrofe. Ara aprova
més gent i encara es pensa que hi ha molt de fracas... és una concepcié de |’ época que

vivim...

La resposta a aquest fracas hauria d’encaminar-se a programar cursos inicials o
preparatoris, revisar i rebaixar els continguts dels plans docents, tenir menys estudiants
per aula, etc.

...basicament s hauria de fer un curs 0. En el fons és allargar una mica els estudis pero
s ho fem bé potser no els allargariem perque hi estarien 6 anys, igual que ara, pero
sense repetir assignatures. Després s hauria de baixar del burro amb els continguts
d’algunes assgnatures... estem fent coses per inércia i totes aquestes coses... s hauria
de seleccionar molt més i després jo crec que Shauria d'exigir molt més als
estudiants... Jo crec que fan errors que son inadmissibles com ara faltes d’ ortografia. ..
som massa laxes.

Els plans d’ estudis estan condensats de matéria.... En el nou pla no canvia la base sind
leseines...

Tenim assignatures que en son dos de quadrimestrals. Ara és probable que passin a ser
una d’anual... aix0 si que és important perque encara que en aquestes quadrimestrals
no s ha comprimit e contingut... canvien de professor... i qguan comencen a entendre
I’ assignatura, s'acaba i n"han de comencar una altra, amb una altra persona.
...tendriamos que darles animo, o sea, darles... no sé como decirlo, como picarlos...
picarlos un poco para que tengan afan de saber... hay que ayudarles a cambiar la
mentalidad y decirles que ellos pueden... que con resistencia al trabajoy al estudio se

puede aprovar ....

Alguns professors pensen que la saturacié de contingut de les assignatures trorcals és
una de les causes de la mala situaci6 academica:
... lestroncals estan saturades de continguts...

...l nivell que s esta donant es superior al que s utilitza en les altres assignatures...
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Per aix0 alguns docents pensen que s hauria de tenir un text basic que facilités els
continguts a I’estudiant i, a classe, poder dedicar temps a la relacié de continguts i la
seva aplicacio. Per contra, altres pensen que a les troncals € que s ha de fer és
proporcionar continguts perque els textos ja existeixen i és feina de I'estudiant
consultar-los per ampliar coneixements.

...en lestroncals has de donar contingut...

... €ls textos que existeixen tenen 1.200 pagines. Caldria fer textos més facils de
consultar per aédls...

...s donem material per alestroncalsvoldra dir gue no podrem moure els continguts...
...S haurien de donar problemesi que ells elsfacin...

...lesfonts d’'informacié son moltes. Donar-ne una seria empobrir la materia...

Segons els professors, la massificacio de les aules durant els primers cursos impedeix
mantenir una comunicacié adient amb els estudiants. A més, e primer curs és €
moment en e qual es nota més la distancia generaciona i la que S estableix entre
professor-estudiant. Aixi, alguns professors comenten que no saben com van aassolint
els continguts els alumnes fins € dia de I’examen, que és quan es veuen els resultats.
No esté, per tant, la possibilitat de regular € que esfaal aula

Amb 80 persones a classe....com t’interesses per ells?, com obres un debat?...En un
grup reduit si que pots fer que ells es sentin escoltats, pero a la que comences amb mes
de 40, ja esta, et cau a sobre |’ anonimat dels estudiants

Per mi el problema d’'aquests estudis és la massificaci6. Fins que no es resolgui, la
gualitat dificilment es podra anar augmentant. Jo crec que és el factor més important.
No és el mateix donar una classe a 20 que a 90 persones. Doncs a partir d' aqui ja esta.
Jo he aprés a fer classe només a aquells que tenen interés per aprendre. Es impossible

ensenyar a tothom pergué no tothom pot ser enginyer.

Respecte a les assignatures de primer que presenten un major fracas els professors
opinen que:

Les matematiques, la fisica, la quimica o € dibuix son assignatures que un enginyer
electronic, un enginyer informatic o un tecnic agricola pensa que no ha de conéixer,
pero son basiques. Son la base d' altres assignatures que moltes vegades es recolzaran

en aquestes. El que passa es que €ls estudiants no entenen perque les fan i les fan amb
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desgana. Aquest és un dels problemes d’ aquestes titulacions. A més a més, aquestes
assignatures son la base de la carrera per tant estan totes a primer curs.

Aquestes assignatures no son selectives pero sovint fan de filtre ja que un que vulgui fer
una enginyeria sap que les ha de fer per poder després passar.... S a mi m'interessa fer
algunes coses més avancades necessitaré aquests coneixement, per tant les faig. .. La
persona vocacional sap que ha de passar per agquestes assignatures... € que no és

vocacional no vol passar i llavors aquestes assignatures li fan de frontera.

Agquestes assignatures son... un mal comencament per una carrera. Pero és
imprescindible. Jo aixi ho crec...

... abans si eren un filtre...ara no es filtra res...si es filtrés, alguns ja no haurien
d’ haver aprovat la selectivitat...

Aquestes assignatures no son més dures...com ho explicaria? Potser, hi ha un
percentatge més alt de gent que troba aquestes matéries complexes. Potser si, i aixo fa
que I’adquisicié de coneixements sigui més complicat... Potser hi ha matéries d'altre
tipus de configuracié que e percentatge de gent que la troba complexa és minoritari.
No? Per0, jo per exemple, si a mi emfessin anar a estudiar historia em passaria com a
molts d’ aquests estudiants de primer ... Es com € corre més o salta més... cadascll esta
preparat per... no?

En dibuix saben que si fan un nombre determinat de laminesi les fan ben fetes, aixo és
una bona part de I’ assignatura i que podran aprovar. Perd amb matematiques no tenen
aquesta seguretat. Per tant, moltes vegades es dediquen el primer any, els dos primers
anys a fer dibuix i després €l tercer any agafen les matematiques i les aproven en un o
en un parell d anys, pero es clar, després diuen... Ufl... és que les matematiques les he

aprovat al tercer o quart any. | no éscert ésal primer o al segon.
6.2.2. Els estudiants.

Des de |a perspectiva dels professors els estudiants d’ estudis técnics han de ser persones
alesquals “els had haver agradat jugar amb les coses. Als 11 o0 12 anys han d’ haver-
se interessat per com funciona un radiocassette o qualsevol altre aparell. Han d’ haver
desmuntat alguna cosa, haver jugat amb les coses, tenir interés’ pero en |’ actualitat
sembla que alo que més atrau els estudiants cap agquest tipus d'estudis és la idea que

tindran feina només d’ acabar |la carrera.
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La majoria de professors opinen que els alumnes son poc madurs. “no sdn alumnes
dolents sén poc madurs’ i estudien molt poc . | mentre alguns es queixen de I’ actitud
passiva que manifesten els estudiants: “ a classe son molt calladets, s'ho empassen tot,
no participen...res...”, altresrelativitzen aquestes percepcions. “cada vegada els veiem

més petits, pergue cada vegada nosaltres son més grans... Jo els veig com sempre.”

Paral-lelament, pensen que, en general, dediquen poc temps a estudiar:
“ Els estudiants estan en grups d’ esplai, en equips esportius, fent masica... i €l cap de
setmana és el cap de setmana... si a més estan festejant i viuen en un pis d’ estudiants...

doncs és normal que no tinguin temps per estudiar.”

| molts coincideixen també en €l fet que els estudiants arriben amb una idea equivocada
del que representen uns estudis d’ Enginyeria. Aixi, un professor d’informatica ens dela:

“ Els estudiants intueixen que estudiar informatica és treballar amb computadorsi fins
gue no porten dos o tres anys aqui no saben qué vol dir... quan es matriculen per
primera vegada molts no saben on es fiquen...i esclar després els sorpren que s hagin

d’ estudiar moltes matematiquesi molta logica...”

Una tutora dels estudis agoalimentaris coincidia amb aquesta idea quan ens comentava:
“Els estudiants que vénen en primera o segona opcié ho fan amb la idea que es
trobaran amb els tomaquets, les vaques... €l que sigui.. i llavors es troben amb la fisica,
les matematiques... i es clar, no els agrada. No s adonen que és una enginyeria i que

primer és una enginyeria i després ésagricola.”

Per dtra banda, un bon nombre d’alumnes es matricula en sisena 0 setena opci6 i “amb
un perfil curricular que anava encaminat meés a una biologia, medi ambient o zoologia

gue a una enginyeria.”

6.2.3. L'accés a la universitat.

Podriem dir que tots els professors amb els quals vam parlar comparteixen la idea que
eixsteix un salt important entre la Secundariai la Universitat:
“Hi ha un forat entre com arriben a la universitat i €l que la universitat espera que

sapiguen... i no s& com ho arreglarem... pero sera dificil arreglar-ho...”
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“ Es la tipica situacié; troben molt de salt entre I’ Gltim curs de Secundaria i € primer
d Universitat; aterren aqui i encara els falta espavilar-se. Jo crec que aixo és produeix
atotsels estudis.”

“ Elsingtituts saben molt bé el nivell que aqui s exigeix, el que passa es que els han tret
una hora setmanal de les assignatures... i els han canviat els programes...Tinc molts
companys que son professors d'ingtitut i ells saben que la universitat no ha canviat els
programes mentre que ells poden explicar molt menys... aix0 els angoixa... perque
diuen: aquests nanos tindran molts mals de cap. | és aixi, realment els tenen.”
“Progressivament a la univesitat esta arribant gent més diversa... i a més existeix €l

concepte de fracas escolar.”

Precisament, els docents pensen que els estudiants accedeixen a la universitat amb un
nivell baix de coneixements que €els fa realment dificil seguir de manera adequada les
materies de primer:

“No sé com surten d’aqui —aix0 ho hauria de dir la indUstria- perd que arriben amb
menys base que abans, aixo és segur.”

“El rendiment dels estudiants €l primer temps a la universitat baixa perque s han
d’adaptar... aqui els métodes de treball son uns altres i s'han d’ espavilar més tots

sols.”

També se sol fer referéncia a la necessitat que els estudiants adaptin les seves formes
d estudiar ales demandes del context universitari:

“... els alumnes no estan acostumats a organitzar-se. A I’ Insitut tenien ara un examen
parcial...ara una prova de control... agui no. Aqui només hi ha examens al febrer i al
juny, aqui no et van organitzant el temps d’ estudi i tel” has de marcar tu.”

“ Amb el Batxillerat els alumnes vénen amb més mala base que abans. Es diu que ara hi
ha alumnes llestos i menys llestos, com abans, pero si vénen fluixos no hi ha massa res
afer.”

“No s aprén amb treballsi a|I’ESO només han fet treballs...”

“ Tenen un canvi fort de ritmei tenen molt més treball.”
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| és bastant genera la idea que es necessaria més coordinacié entre la Universitat i la
Secundaria per tal de millorar la informaci6é que es dona als estudiants respecte aguests
estudis.

“...vénen desinformats... crec que shauria d'incidir d’una manera especial en els
ingtituts o en les jornades que es puguin fer d’'informacio en la universitat...”

“ Els estudiants vénen molt mal orientats. V" énen amb una nota molt justetaamb un 5
unamicamési llavors es troben amb unes assignatures amb un nivell d’ exigéncia
important.”

“...no sés alsingtituts saben el que aqui s exigeix...”

“Cal incidir en el Batxillerat...”

Aixi, mentre alguns professors apunten la idea que la Universitat s'ha d’ adaptar a nou
escenari: “potser també la Universitat s’ ha d adaptar als canvis que hi ha... tenir en
compte els canvis al’hora de definir el contingut de les assignatures...”, altres no volen
ni sentir a parlar de més canvisi argumenten: “ Hacemos un mal servicio a la sociedad y
a los alumnos buenos bajando niveles y dejando de dar los contenidos “ dificiles’.

“ Qualsevol estudiant d’' aquesta Escola té el mateix dret que un estudiant d’ una altra

escola, el de ser un bon especialista.”

6.2.4. El Pla de Suport a la Docéncia.

En aguest punt els professors consideren positives les iniciatives empreses per tal de
millorar la docéncia a I'EPS. En general, docents i tutors de les diferents titulacions
observen com €els estudiants que arriben a I'Escola, procedents de Secundaria, son
persones amb diferencies marcades respecte a nivell de coneixements, interessos i
motivacions. A més, existeix la creenca que amb € nou Batxillerat Logse aquestes
diferéncies seran encara més importants.

Per tot aixo, els professorsi tutors reflexionen sobre el tema del fracas dels aumnesi, s

bé consideren gque aguest fracas sempre ha existit, observen com ara hi ha un mgor
control 0 una maor preocupacié social pels rendiments dels estudiants universitaris.

Davant aguesta situacié consideren com a positives les iniciatives que es proposen i

intenten vies de soluci@, encara que es mostren escéptics davant laidea que el problema

es pugui solucionar d’ una manera definitiva.
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Assignatures basiques

Els professors, tant els que fan docéncia a les assignatures basiques com €ls que no en
fan, consideren molt positives aguestes assignatures. En les seves valoracions fan
referéncia al baix niovell de coneixements dels estudiants:

“Hi ha gent que porta nivells molt més baixos dels que haurien de portar en
determinades assignatures. Les assignatures basiques van bé per0 s haurien de

generalitzar a altres matéries i no Unicament a matematiques, fisica o dibuix.”

“ En comencar |’ assignatura passem una prova gue hem preparat. El nivell en aquestes
proves és nul. No saben les coses més basiques, continguts que s han donat a I'ESO
pero que com que no han fet fisica al batxillerat doncs els hi queden lluny.”

“La majoria d estudiants reconeix que I’ assignatura li ha anat molt bé, que portava un
nivell zero, i que I’ha ajudat a Situar-se i que per tant preveuen que € curs vinent

I’assignatura troncal elshi anira bé.”

Els docents apunten, com a causa principal d’ aquesta situacio, el fet que els estudiants
han fet aprenentatges superficials, aprenentatges exclusivament dirigits a aprovar
examens. En definitiva, aprenentatges que no permeten utilitzar els coneixements en
diferents contextos:

“Quan comencen €ls falla la intuicié. Moltes coses les podrien saber, segur que les
saben, encara que a €lls els sembla que no. Aplicant el sentit comi moltes coses les
respondrien bé. Estan com collapsats perque a la minima pregunta que els fas, per
senzilla que sigui, €ls ja pensen que els hi estas preguntant alguna cosa molt
complicada... diuen: segur que el que m'esta preguntant té truco. | llavors diuen
tonteries. A mig cursja han vist que no vasd aixo i llavors estan molt més receptius.

Un estudiant pot no recordar-se de com es calcula d volum d'una esfera i aixo es pot
entendre pero € que no pot ser es que expressin @ volum en m2. Quan algu a nivell de

carrerafa aquest tipusd’error...aix0 ésgreu.”

Per altra banda, els professors observen com els estudiants mantenen una actitud molt
meés participativa en les assignatures basiques:
“ En les assignatures basiques els estudiants estan molt més interessats. | tant! Jo veig

gue a I’assignatura troncal a Ultima hora ja estan gue no enganxen res, en canvi a la
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basica si que et fan preguntes... ami em sembla molt interessant perque t'ho has de
preparar molt bé perqué son coses que estem acostumats a donar-les per sabudes. Per
exemple, quan els expliques que s tires un mobil de la taula independentment de la
velocitat amb la que € tiris trigara € mateix a caure es queden sorpresos i de vegades
els ho has d explicar molt bé... Poc a poc van entenent i llavors els hi agrada. Pero en
canvi a I’assignatura troncal, s'asseuen alla i no entenen practicament res. Et poses a
parlar de camp electric i de coses que els no han vist mai i llavors no poden seguir i no

tenen cap interes.”

En aquest sentit, s observen diferencies en la manera com els professors consideren que
cal portar la docencia en aguestes assignatures respecte a la resta d’ ensenyances, perqué
assenyalen gue aguesta requereix una preparacio diferent per part del professor. En
aquestes assignatures cal fer explicits passos i elements que normalment es passen per
at i, per tant, que no s expliguen ni s expliciten:

“... les basiques requereixen preparacio per part del professor. Shan d explicar coses
gue normalment ja donem per sabudes. S han d’ explicitar coses que normalment les
passem. A vegades expliques coses elementals i queden sorpresos, ho entenen i els

agrada.”

Per tant, sembla que els professors, a través d aquestes assignatures, adquireixen molta
més consciencia de com poden gjudar els alumnes a aprendre, coneixen més les seves
dificultats i poden fer intervencions més adequades. De totes maneres, pensen que la
valoracio d’ aguesta actuacié del Pla de Suport a la Docencia s haura de fer en funcié
dels resultats que els estudiants que han cursat les matéries basiques obtinguin en
I’ assignaturatroncal .

“He preguntat a un parell d alumnes que I'any passat els vaig tenir a basica i que ara
estan cursant la fisica troncal i diuen que els va molt bé. Que estan contents... que han
de treballar... esclar, aixo ja era d’ esperar... pero que ho entenen tot molt millor, més

rapid i amb menys esfor¢... s&'n van sortint”

Les tutories

Els professors coincideixen a valorar les tutories com a positives encara que plantegen

dubtes sobre |la seva utilitzat de cares ala millora del rendiment dels estudiants.
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D’entre totes, les tutories de matricula possiblement son les més valorades ja que els
professors veuenmolt clar quin ha de ser el seu paper:

“ El problema és que quan venen a matricular -se moltes vegades la matricula la fa gent
gue no és de |’ escola sind que son gent contractada precisament per a la maticula i que
no tenen ni idea de com funciona |’ escola, perque les poques coses que li han ensenyat
son coses del procediment de matriculacio. Es important que la matricula la faci gent
implicada, que siguin conscients de la problematica dels alumnes de primer. Es
important que la faci el tutor i que quan unalumne arriba aqui sapiga que ha d' anar a
parlar amb un tutor i que aquest tutor |I’ajudara i I’orientara a triar les assignatures.”
Per aix0, valoren positivament € fet que a través de les tutories poden mantenir una
comunicacio meés personal amb el's estudiants.

“ Jo no sOc tutor pero veig que els tutors mantenen una relacio molt més personal amb
I’alumne que €els altres professors de I’escola. La relacié no es limita només a |’ acte
presencial derebrela classe del professor, sind que hi ha un contacte com a minim més
huma.”

“Forcar-los a veure ns cada més o mes i mig.... Permet establir una relacio més
personal.”

“ Permeten tenir una relacio més personal amb |’ estudiant.”

“ Sestableix una bonarelacio amb I’ estudiant.”

Tot i que la valoracié genera és bona, €ls tutors, davant la qlestio de qué és per elsla
tutoria, parlen de manera diferent: demostren, per tant, una comprensio diferent dels
objectius de la tutoria aixi com del seu caracter formatiu. D’ aquesta manera, mentre que
per alguns professors la tutoria és una eina que gjuda -0 pot gjudar- I'estudiant en la
seva adaptacio a context universitari, altres es plantegen més dubtes respecte s
I’ ensenyament universitari realment ha d’'incloure ajuda, guia i supervisié cosa que €ls
porta a pensar que, amb les tutories, |’ estudiant potser no S espavilara prou. Aquests
professors també veuen la necessitat que I’ estudiant s adapti a les noves circumstancies,
pero és bastant habitual pensar que nomeés ho fara quan hagi rebut algunes “ patacades’.

“El canvi entre Secundaria i Universitat és fort i el fet de poder-se relacionar amb €l

tutor amb naturalitat ajuda...”
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Els tutors també perceben de diferent manera la seva capacitat per gjudar €ls estudiants.
Aixi, mentre que alguns entenen la relacio interpersonal com b base de I'gjuda, i la
tutoria, com |’ escenari que permet donar-lg, altres tenen més dubtes respecte a la seva
propia capacitat per gjudar.

“ Potser la feina més important és que I’ estudiant tingui un pont a través del tutor...
quan arriben aqui a la universitat venen molt despistats, els podem donar més eines
per interpretar els processos... podem facilitar la integracié i finsi tot doncs si potser
les coses no i surten bé pot tenir una persona que e pot ajudar a interpretar una mica

el que esta passant i donar-li anims....”

“..tinc una viso ambivalent ...crec que els ajudem pero els resultats son poc
evidents...no venen a dir-te s € que els has dit €ls ha anat bé.... no sabem s quan
deixen de venir ho fan perque els ha anat béi ja en tenen prou... o pergqué realment no
ha anat bé.... Hi ha una incomunicacié completa.”

“ Es un poco dificil eso de ser tutora. Yo no habia hecho de tutora nunca, la verdad que
no sabia como hacerlo. Cuando empecé no sabia qué hacer. No s€ S me veo como
tutora. Hicimos tres reuniones y el ambiente siempre fue... frio. En parte me veo
responsable, porgue a lo mejor la preparacion de esas reuniones tenia que haber sido
mejor por mi parte. No sé, quizas yo entraba alli con la idea de que ellos iban a hablar
i o, eres tu que tienes que saber 10 que vas a hacer. Seguramente si se hacen reuniones

mas continuas también va mejor.”

6.3. La veu dels estudiants de I'EPS
6.3.1. Els estudis.

Tots els estudiants entrevistats son de primer curs de manera que no tenen una visio
general dels estudis i les seves perspectives son, per tant, limitades a aquest curs.
“...tenim 6 assignatures de mates. Vull dir que quedes fart de les matematiques. Aquest
és I'inconvenient que té la informatica i tothom t'ho diu quan entres. sobretot
matematiques...”

“...primer ésmolt avorrit.”

“...tot son formulesi aixi...espero quel’ altre any estigui més bé.”
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“Home ja m’ havien avisat que el primer cursera aixi. | jat ho esperes. Et diuen:
primer i segon és dificil i tercer ésun passeig. Vull dir quet’ ho pots agafar amb calma,

tranquil -lament.”

Una de les queixes dels estudiants és la de I’ excés de treball:

“Hi ha molta feina. Jo € primer quadrimestre pensava: pero per quet’has matriculat
detot!” Estasacostumat al batxillerat que en tens 10, 12 assignaturesi vens aqui i
penses amb 5 podré.”

“...tothomet diu“ el primer any vesa provar” Agafes totes |les assignaturesi veus €l
limit que tens.”

“...t'hi has de posar. Pero crema molt...”

“ Ara estemen el mesdels examensi t'hi has de comencar a posar en serio. Comences
ales5iaquartsd unaacabes. .. | vasfent... cada diaigual.”

“...ami emvamolt bé agafar examens defa 5 o 6 anysi fer-lostots.. veus el que entra
a cada examen... i aixo va molt bé...”

“...Jjotinc amics que fan lletresi no fan res. | tu com un tonto cada dia a estudiar finsa
lestantes...”

“ Elsdelletres es posen a estudiar i bueno, fins que t’ ho saps. Pero lo nostre ho has de
saber fer i desprésa mésa mést’ has d aprendre comés |’ enunciat. .. ho has de
memoritzar, a més.”

“Tinc amigues que fan magisteri i alla ho aproven tot i aqui... No hi ha dret perquée

aixo també ésuna carrera detresanys... i encanvi ...

Perd també la de la manca de funcionalitat que veuen en algunes assignatures:

“... per exemple a |’algebra basica jo no li veig res... No serveix per absolutament res,
almenys des del meu punt de vista. No sé jo... potser algo si que em va bé... la
matematica discreta si... aquesta una mica per muntatge.. pero e gque és matematica

pura no.”

En relacio ala docencia, €l's estudiants comenten:
“ ... en algunes practiques ens donen dossier de problemesi anem fent. N hi ha que et
donen tambeé Ilibre per a la teoria... depen de les assignatures. A algebra mateix et va

millor agafar els teus propis apunts, per qué s tens llibre, te'l miresi és que no entens
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res. En canvi a computadors, si tens un llibre doncs t’ajuda molt quan ets a casa... A
computadors no cal que agafis apunts... en logica si no agafes les teves propies
definicions no entens res del llibre... € llibre € tens a casa apartat en un canté i no €

toques. Es el que li passa a quasi tothom.”

Quant a les qualificacions i € fracas académic, els alumnes diuen que es desanimen
guan veuen que han estudiat i que després els resultats no son els que esperaven:

“Hi ha una assignatura que d’ unes 80 persones que ens hi vam presentar a |’ examen,
nomes 13 la vam aprovar.”

“ Les|listes de notes son molt besties...cada cop que vas alla et quedes... bueno...

... jo emvaig desanimar molt el primer quadrimestre. Pensava “ Es que plegaras’ clar,
jo vela que havia estudiat i tot i que només n’ havia aprovat una...”

“ ... hi ha molta gent que es desespera i plega...”

“...ami emvan dir que comptem que només acabaran 16 o 20 persones com a molt...i

a segon ciclen’entren uns40 0 50 i en surten 4 0 5 cada any... Aixo desmotiva molt...”

Els estudiants expliquen aquest fracas de diferent manera: les expectatives en relacio a
la carrera, els horaris, € treball personal...

“ El problema és que per entrar aqui la nota és molt baixa i hi ha gent en cinquena o
sisena opcid i no s'imaginen que despreés les coses aniran aixi...”

“...home hi ha de tot... gent que s ho agafa molt bé dient: “ Ai! Ara no, ja ho farem’” i
després ja esta. Després hi ha gent també que veus que s hi mata molt i que no se'n
surt...”

“Jo el dimarts comenco ales9i acabo ales 9. Clar dimarts ja no fas absolutament res.
El dimecres plegues a les 2 i despréstens una classe de 6 a 8. Doncs € dimecres, coma
molt fasde4 a5...”

“...Joemtrobo que quan vaig comencar vaig coneixer gent que ja no he tornar a veure

a classe...també hi ha gent que només la veus als examens...”

6.3.2. Els professors.

Els estudiants son, en general, poc critics amb e professorat i quan no segueixen les

classes s atribueixen la responsabilitat del no-aprenentatge. Tot i aixi, en aspectes com
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ara |I’actitut del professor o I’entusiasme que manifesta el docent en relacio a la seva
assignatura solen ser més critics .

“...depen hi hadetot...”

“ ... hi ha classes que és que no entens gairesres...”

“...per exemple el profe delogica...jo veig que ell és el rei, que en sap molt de logica..
pero e que passa es que de cares als alumnes... per mi que no se sap explicar... Fala
classe comsi lafes per ell i clar molts alumnes és per aix0o que no segueixen...”

“ Depen de qui, només ve i et fot e rotllo i s no I’entens és el teu problema. Pero hi ha
d’altres que no, que et van mirant, insistint a veure si ho entens...”

“...aqui hi ha professors que fan les classes com si estiguessin avorrits... si, si, jo els
veig aixi, van omplint la pissarra... i jaesta.”

“ Els professors fan les classes pels repetidors no per nosaltres, nosaltres només son
alla”

“...hi ha professors que ho fan tot molt complicat, llavors la gent no entén res i tothom

xerra, alaque el profe es gira a la pissarra moltes vegades sents un xiu, xiu...”

6.3.3. L'accés a la universitat.

Els estudiants manifesten haver fet una eleccio poc reflexionada i haver pres decisions
en funcio de factors poc vinculats a la vocacio.

“.. jo volia fer periodisme... fins a quart d'ESO volia fer periodisme... i a més una
cosina meva ho va fer i molt bé.. perd al batxillerat quan vaig haver de triar vaig triar
ciencies...”

“..jo he decidit venir aqui perque vull fer de pages.”

“...magradava |’ eectricitat i la informatica... pero al final, quan vaig veure que hi
havia més futur amb aixo doncs vaig fer informatica...”

“ ... al batxillerat tries molt sense saber que tries... jo no ho tenia clar, pero van venir
undiai emvadir “ hasdetriar avui lesassignatures’ Tothom va quedar aixi.... Jo vaig
triar I’opci6 que no tenia llati...”

“...e llati ajuda a molta gent a decantar-se cap a una cosa o I’ altre...”

“...ami emva costar molt saber s volia fer ciéncieso lletres...”

" .. tens poca informacié. Es lo tipic: t'envien al Sal6 de I’ Ensenyament i surts carregat

de bossesi t'has quedat igual...”

272



Capitol 6: Resultats del primer moment analitic: Text sobre un cas d assessorament psicopedagogic.

“..la informacid és igual perqué quan arribes les coses son molt diferents. A mi les
assignatures... vull dir que no sabia ben bé de que anaven, ni € que es feia... no et

diuen €l que son les assignatures.. veus € nomi ja esta...”

6.3.4. El Pla de Suport a la Docencia.

Assignatures basiques

Els estudiants entrevistats reconeixen la seva manca de nivell en les matéries que cursen
al’assignatura basica i, per aixo, pensen que €ls és Util. Amb tot, tenen molt clar que la
basica no els fara aprovar latroncal d’una manerafacil i que hauran de treballar fort. De
totes mareres, creuen que a les matéries basiques s hi podrien introduir continguts de
les troncals i no centrar-se de manera exclusiva en allo basic que, sovint, han estudiat a
Secundaria encara que sense aprendre-ho.

“ ... Ami emvamolt bé...”

“Em serveix per anar canviant de xip... ara estic agafant la mecanica.”

“ A'mi en Batxillerat em van aprovar perqué passés... pero aqui es diferent... éscomsi
volguessis multiplicar sense saber sumar, saps? Doncs és el mateix.”
“Elsprimersdiesalatroncal ens parlaven de coses que jo no sabia ni que existissin”

“No sabia ni fer vectors, doncs com vols que pogués seguir la troncal”

Tutoria

En genera €es estudiants manifesten una opinid favorable respecte a la idea de les
tutories. Quan se'ls plantgja I’ interrogant de perqué valoren bé les tutories, diuen que
existeix un canvi important entre el sistema a qual ells estan acostumats i e que troben
ala Universitat i creuen que els tutors els poden donar informacions i consells que els
poden gjudar.

“..Jo crec que és bo per als alumnes com jo, de primer any,... perque és clar, és que
VeNs aqui i estas ben perdut... sempre va bé tenir una ajuda... ... jo vaig demanar
beca, la tutora em va explicar diguéssim tot el que havia de fer... doncs és aixo t’ho
expliquen tot...”

“ ... estamolt bé perqué sempre tens allo, tens algu a qui recorrer...”

“...va bé perque quan arribes aqui, t' expliquen €l que has de saber...”

273



Capitol 6: Resultats del primer moment analitic: Text sobre un cas d assessorament psicopedagogic.

Aixi mateix, veuen important la primera tutoria, la de matricula, tot i que agun
estudiant diu que no li va agradar i que, finsi tot, el va desmotivar e fet que li diguessin
gue la carrera era de tres anys pero que tots la farien en 5 0 6. En canvi, altres aumnes
pensen gque aguesta informacio els ha servit per no pensar que el fracas és personal.

Amb tot, els estudiants sdn més critics amb I’ actitud d’ gjuda que demostren alguns dels
seus tutors en les tutories i aguns dels professors:

“ ¢ dia dela matricula vaig anar allai emva explicar a raig com funcionava tot.”

“hi ha tutors que no saben res del que els demanes, els dius com em puc matricular a
traves d'internet? i et diuen: haa! et pots matricular a través d’internet?

“igual que hi ha alumnesi alumnes, també hi ha tutorsi tutors...”

“vas alla et diuen que t’ has de matricular, les assignatures basiquesi ja esta....”

6. 4. Una practica psicopedagogica a la universitat.

En aguest apartat es presenta €l cas d' assessorament. Aqui es descriu i es configura e
perfil de I’ assessorament portat a terme. Té diferents parts: les persones implicades, la
demanda, €l procés d’ assessorament, € desenvolupament de |’ assessorament i |I'impacte
que € treball realitzat ha tingut.

6.4.1. Les persones implicades

L’ assessorament es va dur a terme amb els professors de les titulacions informatiques i
agroaimentaries. Durant |’ Ultim curs, 2001-2002, també hi van participar professors de
les enginyeries técniques industrials.

Els professors assumeixen diferents rols de manera que en el's documents es parla de:

- Coordinadors de tutories i del Pla de suport a la docencia. Hi ha dos coordinadors:

un de les titulacions informatiques i un altre de les agroalimentaries.

- Professors. Professors dels primers cursos que no son tutors.
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- Tutors. Professors de primer curs que assumeixen tasques de tutors, seleccionats
pels coordinadors en funcié del seu coneixement de les persones concretes i de la
disposicié que s€'ls suposa per assumir aquest rol. EI nombre de tutors per
cadascuna de les titulacions esta en funcié dels recursos economics amb €ls que es
podia comptar i del nombre d’aumnes matriculats (la ratio és entre 15 0 20
alumnes per tutor).

- Professors de les assignatures basiques. Professors que exerceixen la docencia en

les assignatures basiques de matematiques, fisica, quimicai dibuix.

En cada curs en qué es va portar a terme |’ assessorament van canviar alguns dels

professorsi tutors involucrats.

Els docents implicats en cadascun dels tres cursos que va durar |’ assessorament son: en
el primer curs (1999-2000), I'assessora, 15 tutors i els 2 coordinadors del pla. En
algunes de les reunions on es reditzava |’ assessorament també hi van assistir els
professors de les assignatures basiques i, en una, van ser convocats tots aquells que
impartien docéncia als primer cursos de les titulacions considerades.

Durant aquest primer curs nomeés tenientutor els estudiants de nou ingrés.

Estudis Nombre de
tutors

ETIG 5

ETIS 3

ETAEA 3

ETAIA 4

Durant e segon curs (2000-2001), també es va treballar amb 15 tutors i els dos
coordinadors. Dels 15 tutors, 9 eren els mateixos que en I'any anterior i la resta
s'incorporaven de nou a les tutories. Les causes per les quals 6 tutors del curs anterior
van deixar de ser-ho, van ser principalment dos. la incompatibilitat existent entre

qualsevol dtre carrec de gestié i € rol de tutor i € fet que per fer de tutor s’ hagués de
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ser professor de primer curs. Durant aquest curs, € Pla de tutories també va afectar els

estudiants repetidors de les quatre titulacions.

Estudis Nombre de
tutors

ETIG 5

ETIS 3

ETAEA 3

ETAIA 4

Finalment, durant el curs 2001-2002 es va ampliar la dotaci6 pressupostaria dedicada al
pla de tutories per tal que aquest es pogués aplicar a les Enginyeries Industrials. Amb
I” assignacio pressupostaria, va ser possible incorporar 10 tutors més al Pla que va passar
aafectar vuit titulacions. També augmenta el nombre de coordinadors.
Durant aquest curs, e Pla només afecta els estudiants de nou ingrés i la ratio queda en
20 estudiants per tutor.

En total es va treballar amb 25 tutors, distribuits, en funcié de la matricula, de la

seguent manera:

Estudis Nombre de
tutors

ETIG
ETIS
ETAEA
ETAIA
ETI
ETIQI
ETIM
ETIEI

Wl | W W W N W &
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Com ja hem comentat, la seleccid de tutors era feta pels coordinadors i aquest
procediment va ser objecte d’algunes discussions ja que hi havia diferents opinions
respecte ala seva conveniencia. D’ una banda, €l's coordinadors creien que mentre el Pla
estigués en fase experimental era millor comptar amb la gent que donava suport al

projecte, mentre que, per I'altra, alguns professors deien que no se sentien a gust
participant en un projecte en & qua no s obria la porta a tothom per igual.

També cal tenir en compte que €els tutors rebien una assignacio economica, a més d’'un
nomenament del rector, pel fet de portar a terme les tasques de tutories i exercir com a
tal. Aquestes compensacions podien resultar poca cosa, pero en opinié d’alguns tutors

eren suficients per crear diferéncies.

L’ assignacio de tutors als alumnes es feia en el moment de la matricula quan, juntament
amb el sobre de matricula, es liurava un sobre amb e nom del tutor que havia estat
assignat en cada cas. Aproximadament, a cada tutor |i corresponia la tutoritzacio d’ entre
15-20 estudiants, pero laratio va anar variant amb els cursos. Aixi, durant el primer curs
en e qua es van implantar les tutories (1999-2000) només tenien responsable els
estudiants de nou ingrés mentre que en e curs 2000-2001 també es van tutoritzar els
repetidors. En € tercer curs, en augmentar €l pla de tutories a quatre titulacions mes,
amb una dotacié de només 10 tutors nous, es van tornar a tutoritzar Unicament els
estudiants nous i la ratio va ser de 20 aumnes/tutor, massa alta per assegurar
I"intercanvi i larelacié amb tots els estudiants.

La primera informacié que reben els estudiants quant al fet de tenir un tutor aixi com
del sentit de les tutories, és durant la presentacié que I’ Escola realitza anualment de

cadascuna de les titulacions.

6.4.2. La demanda d’assessorament: millora de I'atenci6 als estudiants.

L'EPS vol introduir millores en I'atencid que doéna as estudiants a través de la
implantacié d’un Pla de Suport i Millora de la Docéncia. Aquest Pla inclou un sistema
de tutories personalitzades als estudiants. Per a la implantacié del Pla es fa demanda

d’ assessorament.
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6.4.2.1. Suport institucional al Pla.

El Plade Suport i Millora de la Docéencia compta amb un gran recolzament institucional
ja que tant e Vicerectorat de Docencia i Estudiants com e Consell Social donen suport
logistic i economic a aquest Pla de manera que queda aprovat en la Junta de Govern de
la universitat de Girona el 30 de setembre de 1999.

En considerar el suport institucional, cal assenyalar que la universitat de Girona, a
través del Vicerectorat de Docencia i Estudiants, impulsa un Pla d’atencié als alumnes
de primer curs amb I’ objectiu principal d aconseguir que tots els centres docents de la
UdG generin iniciatives de millora en I'atencié que s ofereix as estudiants de primer
curs. La proposta de I'EPS sacull dins aquest Pla més general que potencia €l
Vicerectorat, la qual cosa va facilitar el fet de rebre suport economic per posar-10 en
marxa.

El recolzament ingtitucional, a nivell economic, és molt important ja que implica la
creacio de 5 grups de docencia per ales assignatures basiques, financament del material
de suport i laretribucié economica dels professors que fan de tutors. Aixi mateix, també
comporta una gjuda externa que, sota la forma de formacio i/o assessorament, ha
d’ gjudar els professors en & desenvolupament del Pla. El suport que e Vicerectorat hi
aporta es gestiona a través de I’ ICE de la universitat que és qui formula la demanda de

formaci6 i assessorament.

6.4.2.2. L’equip del centre que impulsa el Pla.

El coordinador dels estudis d’ ETIG! i la coordinadora d ETAIAA? son |es persones que
impulsen en un principi tot e projecte. Progressivament, durant la implantacié del
projecte, la coordinadorad ETAIAA es va anar configurant com la persona que liderava
i aglutinavatot el procés. Ella era qui mantenia les relacions amb €l Vicerectorat, la que
demanava i gestionava €ls recursos i qui col-laborava més estretament amb |’ assessora.

Finalment, també va ser ellal’ encarregada de presentar €l projecte en diferents forums.

L ETIG, Enginyeria Técnica Informatica de Gestio.
2 ETAIAA, Enginyeria Técnica Industries Agricoles i Alimentaries.
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Durant € curs 1999-2000 aguesta persona va deixar de ser coordinadora d’ estudis per
passar a ser cap de departament i el curs 2001-2002 va deixar de ser-ne per esdevenir
coordinadora de la nova llicenciatura de Ciéncies i Tecnologia dels aiments. Tots
aguests canvis no només no van afectar la seva participacid en € Pla sind que
progressivament va anar consolidant el seu lideratge.

En un principi, la direccié de I'EPS va involucrar-se d’una manera moderada en el

projecte (el director va assistir a una de les primeres reunions amb |’ assessora) encara
gue sempre va donar suport a totes les accions que es portaven a terme. Durant € curs
2000-2001 va canviar I’equip directiu: €l nou equip va demostrar tenir mes interés en

institucionalitzar el Plai assumir-en € funcionament.

Un dels actuals subdirectors de I’ escola ens ho comentava de |a seglient manera: “Quan
vaig entrar en la subdireccié jo sabia que existia € pla de millora, vaig preguntar
guina informacio tenien les persones de I’ altre equip de direccid i em van dir que la
mateixa que tenien els altres professors normalsi corrents. que era una iniciativa que
va arrencar d’algun professor i del Vicerectorat i que s havia tirat endavant pero una
mica al marge de la direccio de I'escola. Nosaltres ens vam queixar i vam demanar
gue |’ escola estigués informada de tot el que s estava fent. Tant els responsables del pla
com la vicerectora ens van donar la rad. Ara m' han passat tota la informacié i m’ han
facilitat tot el material. Hem entrat aquesta informacio a la pagina web de |’ escola”

Tot i aixo, € projecte va continuar molt lligat ala personai I'impuls de la coordinadora.

En aguests moments el Pla és assumit plenament per la direccidé de I'Escola que
reconeix que: “ El Pla va amb la filosofia de I’ equip directiu. El que pretenen es que els
alumnes vagin progressant i que millori e rendiment... aquest és un dels punt a

millorar. |, per tant, totes les accions van directament enfocades en aquesta linia.”

6.4.2.3. Del Pla dissenyat a 'EPS a la demanda d’intervencio.

L'ICE delaUniversitat de Girona va ser qui va contactar amb mi com a assessora. A la
vegada |’ ICE va rebre I’ encarrec per part del Vicerectorat de Docencia i Estudiants, de
proporcionar |’ gjuda necessaria a's professors de I’ EPS per tal de posar en marxa el Pla

d'innovacions.
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La meva intervencié sempre va ser en representacio de I'IlCE. Aixi consta en tots €ls
documents que donen compte del treball realitzat com també ho reconeixen €ls
professors que m'identificaven com a representant de I'lCE. Tot i aix0, durant tot el
proceés d' assessorament vaig tenir total autonomia, respecte qui gestionava i aportava els
recursos economics, per trebalar i prendre decisions. En diverses ocasions vaig
comentar amb I’ CE € treball que realitzavem: mai hi van posar cap objeccio ni s m va

fer cap orientacio respecte a treball que havia de fer.

Professors EPS através dels
coordinadors d’ estudis

sol-liciten a

Vicerectorat Fa demanda

Assessor

negocien
Comunicacio i _
accid

Figura 17: Relacio entre els diferents implicats en la demanda.

ICE

De fet, només es va fer una reunio en la qual participéssm, de manera conjunta,
representants de I'ICE, de I’'EPS i jo com a assessora. Aquesta trobada va ser € meu
primer contacte amb la problematica i amb la demanda i, a partir d’aguesta, ja es va

treballar sempre amb els professors al’ edifici de I’ EPS.
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En aguesta primera reunid, que va tenir lloc a mitjans del mes de juny de 1999 a la
biblioteca de I'ICE, es va fer formalment la demanda d’intervenci6. El director d’' aguest
organisme em va convocar juntament amb els coordinadors de I'EPS (el coordinador
dels estudis dETIG i la coordinadora d’ETAIAA) i la secretaria de I'|CE. Abans
d'assistir-hi, la secretaria i e director de I'l CE ja m’ havien informat de I’ objectiu de la
reunié. També m’ havien fet arribar un document on s exposava el problema al qual es
pretenia donar resposta:

“un important nombre d estudiants, matriculats a primer curs, té rioses dificultats
per seguir els continguts de les assignatures de matematiques, fisica, dibuix i quimica,
cosa que fa que les possibilitats de superar les materies de primer curs en un any
academic siguin molt baixes. Aix0 suposa que un percentatge molt elevat d’ estudiants
arrosseguen durant dos o tres anys una 0 més assignatures.....

...Les dificultats que presenta una part de I’alumnat per adaptar-se al contingut
d’ aquestes assignatures no es resolen en I’ambit unitari de la classe perqué son
dificultats que tenen el seu origen en el curriculum que han cursat al llarg de les

diferents modalitats de I’ Educacié Secundaria Obligatoria.”

En aguesta reunié vaig ser presentada as coordinadors com a professora del
departament de psicologiai com a persona que, amb experiéncia com a assessora, podia
gjudar-los en la posada en marxa del Plai de les tutories. Els dos coordinadors d’ estudis
van ser presentats com les persones que havien impulsat € Pla d actuacions i que

portarien la coordinacié del Plade tutories.

La coordinadora em va explicar tot el procési va comentar €l Pla Estratégic que s havia
projectat per fer front as punts debils detectats através de |’ avaluacio institucional i que
incloia, a més del pla de tutories as alumnes de primer curs, la creacié d’'un material
curricular de suport a les assignatures de matematiques, fisica, quimica i dibuix amb
I’ objectiu que els estudiants poguessin utilitzar-lo com a material d autoaprenentatge.
També estava prevista la posada en marxa d'unes assignatures basiques (fisica basica,
guimica basica, matematiques basiques i dibuix basic) que, amb un contingut elemental,
tenien com a objectiu donar as aumnes els coneixements previs necessaris per tal de
cursar amb éxit les assignatures troncals del primer curs. Paral -lelament, van comentar

gue €l pla de tutories podia ser la peca clau perqué el conjunt d’ actuacions previstes en

281



Capitol 6: Resultats del primer moment analitic: Text sobre un cas d assessorament psicopedagogic.

el Pla Estratégic funcionessin. Per tot aix0, les expectatives quant a les tutories eren
molt altes.

Els coordinadors, per la seva banda, van portar unes grafiques que demostraven
I’ altissim nombre d’alumnes que no es presentaven a's examens 0 que no aprovaven cap
de les assignatures a les quals s havien matriculat. Encara que en aguests resultats hi
intervenen molts factors, els coordinadors només parlaven de I’ escassa preparacio amb
gue arriben els estudiants des de la Secundaria. D’ aguesta manera, totes les mesures van
dirigides a proporcionar as estudiants aquests coneixements que es suposa que haurien
de tenir i no tenen. Les tutories, per tant, haurien d’ gjudar a orientar-10s cap a aquestes
mesures. assignatures basiques i material de suport.

6.4.2.4. La formulaci6 de la demanda

El problema es definia de la seglient manera: “ Hi ha una barreja molt gran d’ alumnes.
N’'hi ha alguns que son aqui per qué volen estudiar una carrera pero que no entenen
res ja que porten un nivell molt baix. D’altres son aqui pero no és aixo e que els

agrada. I, per dltim, hi haelsque s elsinteressai volen seguir.”

Segons €ls professors, el problema és que molts estudiants no aprenen i, per tant, no
poden aprovar, perque els faten els coneixements basics. Molts d'ells no poden seguir,
han de tornar enrera per aprendre allo basic i esforcar-se per desenvolupar € seu
coneixement. A més, aquests alumnes, quan arriben a I’EPS, desconeixen les seves
mancances i, conseqientment, és probable que tinguin problemes per superar les
assignatures. Aixi, es matriculen de tot € cursi després, davant les dificultats, prenen la
decisio de no presentar-se als examens, deixar algunes assignatures, etc. Es per aquest

motiu que és necessari orientar-10s per tal que hi posin remei quan abans millor.

Es plantegen aquests problemes al marge de I’ activitat propiade les aules -les activitats
d ensenyament i aprenentatge- i, en funcié d'aquesta definicié del problema, les arees
de millora identificades com a preferents son les que S encaminen a aportar a I’ estudiant
els coneixements que no té. Per tant, es proposa implantar activitats en les quals els
estudiants puguin adquirir €ls coneixements basics (assignatures basiques i materials de

suport), millorar I’ atenci6 individualitzada que se'ls dona, orientar-los per tal que no es
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matriculin en totes les assignatures de primer curs (evitant d’ aquesta manera |’ alt index

de fracas académic) aixi com guiar-los en I’ s del's recursos de suport.

Aquestes idees recolzen e Pla d’ Actuacions de Suport i Millora de la Docéencia, aixi
com la visié que els coordinadors tenien del que havien de ser les tutories, és a dir,
orientar els estudiants cap a les atres actuacions del pla (assignatures basiques o
recomanar €l material de suport en funcidé de les caracteristiques dels estudiants) i
aconsellar-los per ta que es matriculin d'una manera més redlista, es presentin als

examensi pergue no abandonin les assignatures de primer curs.

La demanda dintervencio que I'EPS reditza a I'assessora, no estava directament
vinculada a la situacio problema -I’at index de fracas, manca de coneixements dels
estudiants, etc- sin6 a la manera com € centre ha plangjat afrontar aquesta situacié: la

millora de |’ atencié individualitzada a I’ estudiant a través de tutories.

La demanda anava dirigida concretament a |'orientacié 0 assessorament per la
implantacié d’ un sistema de tutories, encara que agquesta tenia matissos diferents segons
s era formulada per qui financava o per qui havia de protagonitzar € procés. Aixi, €ls
coordinadors de I' EPS formulaven una demanda molt poc concreta que es podia haver
concretat en unes orientacions 0 un curs per ala formacio de tutors, mentre que la
demanda que formulava I'lCE anava dirigida a la formacié de tutors perd també

buscava assessorar € professors per tal de dinamitzar i millorar la docencia.

Atendre aguesta peticio, tal i com es va formular, no implicava necessariament un marc
d’ assessorament, ja que també es podia respondre a través d’un format més tradicional
de formacié de tutors. L’assessorament psicopedagogic es configura a partir de la

negociacio que assessora i coordinadors fan durant les primeres sessions de treball.

6.4.2.5. Negociacié de la demanda

La demanda es va negociar tant en la primerareunié al’|CE com en les segients, en les

guals ens vam veure els coordinadors i |’ assessora a |’ edifici de I’ EPS.
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Durant aquestes trobades, es van determinar elements logistics i técnics com ara els
horarisi compromisos concrets. També es va intentar desvincular la millora de I’ atencié
al’alumnat de la millora dels resultats academics, ja que era important fer entendre que
no era possible una millora del's resultats sense passar primer pel procés d ensenyament
i aprenentatge. La conveniencia d analitzar i millorar |’ actuacié docent va ser plantgjada
durant aquestes primeres reunions i, posteriorment durant e temps que vam mantenir
una relacio de treball, en diferents ocasions per0 mai, ni els coordinadors ni €ls

professors van obrir la possibilitat d'intervenir.

Encara que compartiem la idea que millorar |’ aprenentatge dels estudiants era la finalitat
ultima de totes les accions que s emprenien ala Universitat, pensavem que era necessari
abandonar unarelacié causal-lineal com la que s havia establert entre tutories i resultats
academics. Les tutories podien gjudar a millorar I’ entorn d’ aprenentatge dels alumnes
S s'aconseguia, através d' elles, dinamitzar tots els subsistemes de I’ organitzacio per tal
que aportessin suport a's estudiants pero, per s soles, les tutories no podrien modificar
de manera significativa I'index de fracas academic. Per aixd, es va comentar la
necessitat de ser realistes amb els resultats que es podien esperar ja que, tot i que e Pla
funcionés bé, era poc probable que pogués arribar a les expectatives que s havien creat.

Millorar I’ atenci6 que reben els estudiants durant els seus primers mesos a la universitat
i gjudar-los en aguesta transicio, ja €s un objectiu en S mateix sense que sigui necessari
lligar I'efectivitat de les tutories a d'atres objectius amb els quals, s bé hi manté

relacié, no és possible establir unarelacio de dependéncia directa.

Aixi, es va negociar la creacio d un context de col-laboracié amb els professors per tal
de dissenyar i implantar €l Pla de tutories aixi com també reflexionar sobre els
problemes que poguessin aparéixer en la seva aplicacié practica i buscar-hi solucions.
L’ objectiu que voliem aconseguir era la implantacio d’un pla de tutories a través del
qua fos possible millorar el procés de transicio dels estudiants cap a la universitat i,

alhora, millorar la satisfaccio de I’ estudiant en oferir una atencié meés individualitzada.
Aixi, es va acordar que s elaboraria un Projecte d’ acci6 tutorial de manera col -laborativa

entre |’ assessor i tots els professors-tutors de manera que pogués ser gjustat i adequat a

les caracteristiques del centrei ales necessitats dels seus estudiants.
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També es va concretar € paper de |’ assessora en les seglients accions:
Formacio dels tutors
Formulacio del PAT apartir de les decisions adoptades per tot € grup de tutors

Proposar recursos i estratégies d accio

Els coordinadors s encarregarien de:
Convocar les reunionsi aixecar-ne actes.
Elaborar una memoria de I'activitat portada a terme per ser transmesa a
Vicerectorat.

Seleccionar €ls professors que han de fer de tutors

L’ assessorai €l's coordinadors serien els encarregats de:
Dinamitzar I’ equip de tutors

Fer el seguiment i valoracié del procés.

6.4.3. El procés d’assessorament.

6.4.3.1. Estratégia d’intervencié

En un principi no partiem duna estratégia d'intervencid concreta a seguir durant

I” assessorament, encara que sempre es van considerar els segients objectius:

- El treball havia de ser viable: basat en la reditat del problemai en les possibilitats i
recursos que el professorat comptava per a donar- hi resposta.

- El trebal havia d aportar algun tipus de canvi o milloraa curt, mig i llarg termini.

- El treball havia de promoure la participacio i implicacio de totes i cadascuna de les
persones que hi intervenien aixi com de lainstitucio en el seu conjunt.

- El trebal havia de ser flexible per ta de poder-se adaptar a les modificacions que

anessin sorgint en el seu transcurs.

L’ enquadrament que finalment va adoptar I’ assessorament es va anar definint durant les
primeres reunions. Aixi, vam decidir que hi tindria un lloc destacat I’intercanvi de
I’experiencia dels docents en la seva faceta e tutors i I'andlis d’aquesta, i que les

tasgues que els proposavem per portar a terme en |I’accié tutorial serien preses com a
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proves que requerien I’analisi grupal per tal de considerar-les com apart del Plad accié
tutorial.

Finalment, I’ estrategia d’intervencio utilitzada en |’ assessorament es va inspirar en €
model de la investigacid-accio i la investigacid col-laborativa, i va consitir en: la
reflexio sobre la propia practica com a tutors i, a partir d'aguesta, |’elaboracio
d hipotesis d’' accié que permetessin planificar, aplicar i avaluar noves activitats i noves
formes de treball amb els estudiants per tal d’ aconseguir els objectius que en € Pla de
tutories ens haviem fixat.

L’ enfocament metodologic, que queda recollit en la figura 18, consta de dos moments:

Un moment que anomenem AcciO i un altra que anomenem Reflexié.

Planificaci6

Aplicacio

L | Avaluacio

Definici6 nous
problemes

REFLEXIO Andlisi

Presa de
decisions

ACCIO

Figura 18: Procés metodologic de |’ assessorament

L’ Accio consta de tres etapes: en la primera es planifical’ actuaci6, després s’ aplica o es
porta aterme el que s haplanificat i, per tltim, s 'avalual’ accié aplicada.

La Reflexié precedeix I’ Accio i consta també de tres etapes. en la primera, i a partir de
I’avaluacio reditzada, s'identifiquen i es formulen nous problemes o nous aspectes d’ un

problema; a partir d'agui es porta a terme un procés d’analis de les causes i les
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possibles solucions que poden aplicar-se i, finalment, es prenen decisions respecte a les

noves accions que caldria planificar.

La situacié d assessorament que es va portar a terme es caracteritza també perque
I’ambit principal de I’ actuacio és el grup mateix. Es I’equip dels professors, amb el
suport de I'assessora, qui actua i reflexiona. Per aixo |’ assessorament va tenir lloc a
través de reunions amb els professors que feien de tutors i els coordinadors del pla. En
aquestes trobades es procurava:
Crear una situacio d’interaccié basada en e reconeixement mutu i la confianca
entre els docents i entre | assessor i els docents.
Obtenir informacions sobre el context institucional en el qual aquests docents
desenvolupaven la seva activitat per tal de desenvolupar un nou apropament a la
problematica.
Analitzar els problemes concrets que apareixien en I’exercici del rol de tutor.
Analitzar-los a partir de la definicié que els docents feien d’ aquests problemes tot
intentant introduir analitzadors o elements nous, de manera que fos possible anar
creant una nova forma de veure €ls problemes i parlar-ne.
Definir conjuntament els canvis desitjables aixi com les accions que podien conduir

adonar una resposta satisfactoria.

6.4.3.2. Les reunions en les quals es desenvolupa I'assessorament.

L'espa en el qual es va desenvolupar |’ assessorament van ser les reunions de treball
amb els professors.

Podem destacar tres tipus de trobades:

Tipologia de reunions
Reunions de coordinadors

Reunions de tutors

Reunions de professors de
primer curs
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Les reunions de coordinadors tenien per objectiu preparar les trobades amb els tutors:
shi redactava I’ordre del dia i es preparaven les informacions que calia lliurar-1os.
Seguien, en general, una estructura molt Iliure i informal. Amb el temps, la relacié que
es va anar establint amb el's coordinadors es va fer més oberta i espontania de manera
gue es va arribar a una bona relacié interpersonal. Aixo vafer que en aguestes reunions,
a més dels temes relacionats amb |'assessorament, es parlés d'dtres temes
professionals i personals. Els espais concrets on es portaven a terme les reunions amb
els coordinadors son: despatxos personas dels coordinadors, despatx del cap del
departament d ETAEA i € despatx de coordinadors. Aquestes trobades no tenien un
calendari i un horari definit, tot i que soliem trobar-nos a les tardes. Simplement, quan
s apropava € moment de convocar la reunié ce tutors, la coordinadora enviava un

correu demanant-nos quan ens anava bé quedar.

Les reunions de tutors van ser les més nombroses i en elles es pretenien assolir els
objectius de I'assessorament. ES concretaven a través del correu electronic: els
coordinadors enviaven als tutors I’ordre del dia amb la convocatoria de reunio. Els
espais on es portaven a terme les reunions amb els professors i amb els tutors son: la
sala de professors i una aula del primer pis. Les trobades, a diferéncia de les anteriors,
tenien un calendari definit encara que agquest es va haver de modificar en diverses
ocasions per diferents motius. En un principi es va parlar d’una regularitat mensual
durant €ls periodes lectius perd després, i en funcié de diverses variables (coincidercia
amb éepoca d'examens i aftres dificultats d agenda), es pot dir que es va fer,
aproximadament, una reunio cada dos mesos.

El dia de trobada, durant el primer curs, va ser els dimecres i, a partir del segon, es va
fixar e dijous de 12 a 14, franja horaria en la qual no hi havia classes. La durada
prevista de les reunions era sempre de dues hores i, generament, solien comencar i
acabar molt puntuals.
Quan les reunions es convocaven en periode no lectiu, tenien lloc d mati 0 a primera
hora de latarda. En aquestes ocasions |” horari no es solia complir i podien durar més de
guatre hores.

D’entre les trobades fetes amb €ls tutors, podem diferenciar-ne dos tipus en funcio de

I’objectiu que es perseguia i de les activitats que s hi redlitzaven: les reunions de
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formacid inicial i les reunions d’ assessorament. Ambdues es convocaven en moments
diferentstal i com es pot observar en la seguient taula:

Moment Tipus de reunio en funcié dels objectius a
assolir
1. Abans de [I'inici| Reuni6 deformacid inicial
del curs Presentacio del PAT, informacions sobre € rol
(juny-juliol) de tutor, fixacié d objectius pel curs.
2. Durant € curs Reunions d’ assessor ament
(setembre-juny) Seguiment i analis grupa de les tasques
portades a terme pels tutors.
Redlaboraci6 del PAT en funcié de les
decisions preses.
Avauacio del’ activitat realitzada

Aquesta estructura es va repetir, sense canvis, en cadascun dels tres cursos que va durar
I’ assessorament ja que en cada any es van incorporar tutors nous i, d’alguna manera,
era com tornar a comencar de nou.

Utilitzarem aguesta diferéncia entre els dos tipus de reunions per tal de descriure
I” actuaci 6 portada a terme:

a) Reunions de formacio inicial (presentacio del PAT, formacié tutors i fixacio

d’ objectius)

En la primera trobada de cadascun dels tres cursos durant els quals es va desenvolupar
I’ assessorament es van tractar els temes o les unitats de contingut especific sobre els
quals es concretava €l seu caracter formatiu.

En elles, I'assessora va donar as tutors les informacions més rellevants de cares a
ddesplegament de I’ accié tutorial.

Els temes tractats en aquestes reunions van ser:

- L’orientacio educativai I'accio tutorial.

- Funcions ddl tutor: accions d’informaci6 i accions d’ orientacio.

- Interaccio tutor-estudiant.

- Models de seguiment: individualsi col-lectivus.

- L’entrevistai les reunions grupals.

- Cdendari per tal de portar aterme I’ accio tutorial.
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b) Reunions d’ assessorament

La primera sessio, d'un caracter més marcadament formatiu, va donar pas a la resta de
reunions les quals es dedicaven a reflexionar sobre la tasca tutorial desenvolupada pels
tutors. En aquestes trobades, €ls tutors van anar prenent, progressivament, consciéncia
de grup de manera que van anar assumint un rol meés autonom. Per a seva part,

|’ assessora també va canviar de paper respecte al’ assumit en les reunions de formacio:
aixi, va esdevenir menys directiva i va passar a ser més facilitadora i col-laboradora i

també, en ocasions, animadora.

De mica en mica, & grup va guanyar confianca: Sintercanviava informacié meés
personal i també es va crear una certa confidencialitat que permetia els tutors expressar

les dificultats que trobaven tant en la tutoria com en la docéncia.

Les reunions amb tots els professors que impartien docencia a primer curs es van
convocar en diferents ocasions perqué, a peticié dels tutors, estava previst organitzar
trobades sempre que es considerés necessari. Aixi esvafer.

D’aguesta manera, la primera reunié de professors, que va tenir com a objectiu
informar-los del pla de tutories que S estava implantant, va ser convocada perqué
alguns tutors havien rebut queixes per part de la resta del professorat sobre la falta
d’informacié del projecte que S estava duent a terme. Existien alguns recels per la
manera com els tutors havien estan seleccionats i per la manca de participacio de la
restadel professorat.

La segona, va ser organitzada també per iniciativa dels tutors amb I’ objectiu de
coneixer els continguts de les assignatures dels primers cursos i com s hi enfocava la
docencia. Aquesta reunié va tenir una acceptacié molt positiva i va ser molt valorada
per tots els professors.

La darrera va ser propiciada pels coordinadors del pla per tal de donar a conéixer a tot
el professorat dels primers cursos els resultats del procés d'avaluacio redlitzat. En
aguesta ocasiO va apareixer, de manera massiva, la defensa corporativa a determinades
maneres de fer i de transmetre coneixements a les carreres técniques. Els resultats de
I"avaluacid, al costat dels comentaris de tutors i coordinadors, van provocar en la resta
del professorat € temor que les tutories poguessin acabar aterant la vida academica.
Les reunions que s han portat a terme son:
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Juny

juliol

Set.

Oct.

Nov

Des.

Gen.

Febr

Marg

Abril

Maig

Curs 1999-
2000

Demanda

Reuni6 coord.

Primera reunié
tutors

Segona reunio
tutors

Reuni6 coord.

Reuni6 tutors

Reuni6 coord.

Reuni6 tutors

Reunié
professors

Reuni6 coord.

Reunié Tutors

Curs 2000-
2001

Reuni6 Tutors

Reuni6 Tutors

Reuni6 Tutors

Reuni6 coord.

Reuni6 coord.

Reuni6 tutors

Reunio
professors

Curs  2001-
2002

Reunié
coordin.

Reuni6 Tutors

Reunié Coord.

Reuni6 Tutors

Reunié Coord.

Reuni6 Tutors
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La presencia dels tutors a les reunions va ser bastant alta. A continuacio, es detallen els

assistents a cadascuna de les trobades realitzades amb dl's tutors.

Curs 1999-2000
Reuni6 | Data Horari Assistents | S excusen| Observacions
1 29-06-99 |15,30-19 16
2 9-11-99 |15,30-18,30 |14 3 Per eror no Shan
convocat 3 tutors
3 21-12-99 |15,30-19 17 3
4 13-03-00 |[12-14,30 14 5 Assisteix la Vicerectora
5 21-06-00 |15,30-19 18
6 11-07-00 |[10-13 15
Curs 2000-2001
Reunié Data Horari Assistents | S excusen| Observacions
1 Juliol-00 4-6 6 Reuni6 amb es
coordinadors de tutors
Juliol-00 12-14 12
23-11-00 |12,10-14 15 3
4 -4-01 12,10-14 12 Reuni6 amb es
coordinadors de tutors
5 -5-01 12,10-14 18
Curs 2001-2002
Reuni6 Data Horari Assistents | S excusen| Observacions
1 19-7-01 10-13 21
2 11-01 12-14 18
3 Maig-01 12-14 19
4 Maig 11-13 6 Reunié amb els
coordinadors de tutors

A les reunions en qué es convocaven els professors de primer curs mai van presentar-

S hi tots encara que I’ assistencia en totes les ocasions va ser molt ata.
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6.4.4. Desenvolupament de I'assessorament psicopedagogic: les activitats i

tasques portades a terme durant les reunions d’assessorament.

En les trobades portades a terme amb €els tutors es poden identificar cinc tipus
d activitats:

Activitat Definicié

Socialsi relacionas Activitats  informals  que  faciliten
I’ establiment d'una relacio de confianga i
col laboraci6. Aquestes activitats se solen
donar abans d'iniciar-se les reunions o al
final. No tots els professors participen en
aguests espais.

Informacié, organitzacié | Activitats que tenen com a finalitat aportar
gestio de les tasques que han | als tutors informacions referides a algun
de dur aterme estutors. aspecte relacionat amb I’ organitzacié i la
gestié de les activitats de tutoria. Tenen
com a objectiu coordinar i organitzar
I’ accio dels tutors.

Avaluaci6 d experiencies Els tutors comuniquen I’avaluacié que en
fan de les seves experiencies en les
tutories.

Identificacié i formulacié de| Els tutors comuniquen els seus dubtes o els

nous problemes aspectes que els preocupen especia ment.

Andlis grupal El grup anaitza els nous problemes

identificats pels tutors i també les causes i
hi intenta trobar solucions. Fa suggerencies
sobre activitats a introduir.

Acords Presa d'acords sobre accions que ca
realitzar i tasques que <Shan de
desenvolupar.

Seguidament es descriu amb més detall cadascuna d’ aquestes activitats.
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Activitats socialsi relacionals

Aquestes activitats, tot i que no estaven programades i sorgien de manera espontania,
s'inclouen en aguest grup ja que es considera que tenen un paper dins |’ assessorament.
So6n activitats informals com ara anar a bar a fer un cafe, comentaris en acabar les
reunions amb la persona -0 persones- que seu a costat, bromes, etc. Aquestes activitats
han gjudat a establir una relacié interpersona positiva i augmentar la coneixenca i la
confianca entre els participants en |’ assessorament.

Va haver- hi molts moments que van gjudar a establir una bona relacié entre I’ assessora i
els professors encara que no tots els professorg/tutors manifestaven el mateix grau de
disponibilitat per aquest tipus de relacid més obertai personal.

Per altra banda, €l's professorsg/tutors sovint estaven més disposats a la comunicacié amb
els companys del seu propi departament, amb els quals tenein un contacte més habitual,
gue amb altres professors d’ altres departaments, amb els coordinadors o amb I’ assessora
mateixa. Aquest fet també es podia observar a les reunions ja que € professorat seia

gairebé sempre al mateix lloc i, normalment, s agrupaven per departaments.

Activitats d’informacio, organitzacio i gestio de les tasques a portar a terme pels
tutors.

A I'inici de les reunions els coordinadors transmetien als professors i tutors totes
aquelles informacions que tenien a veure amb € Pla. En diverses ocasions es van
comunicar aspectes relatius a suport que e Pla rebia per part de la Universitat de
Girona: aprovacio del Pla ala Junta de Govern, suport economic que € Consell Socia
hi aportava, com s arava informant a la vicerectora del seu funcionament, etc. Aixi,
també s’ informava els tutors de |es accions que es feien per donar a conéixer el Pla, tant
en activitats organitzades per I’Agencia d' avaluacio del sistema universitari de
Catalunya, com en d'atres activitats organitzades per universitats en relacio a la
docéncia universitaria® .

3 Es van presentar |es segiients comunicacions:

"Plan de actuaciones de soporte y mejora del rendimiento académico de los estudiantes de Ingenieria
Técnica Agricolae Informética’ al | Simposium iberoamericano sobre Didéactica Universitaria, Santiago
de Compostela, diciembre de 1999.

"An innovative strategy for the transition to university physics courses', "Physics beyond 2000”,
Barcelona agost de 2000.

“Pla d' actuacions de suport i millora del rendiment académic dels estudiants de primer curs de les
titulacions agricoles i informatiques de I'escola politécnica superior de la Universitat de Girona - 1999
2001". Taller “Laimplantacié de les millores’ organizat per I' Agencia per ala Qualitat del 9stema
Universitari a Catalunya, celebrat els dies 8 i 9 de febrer de 2001.
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A continuacié, els coordinadors i |’ assessora comentaven tot alo que tenia a veure amb
I’organitzacio i la gestio del pla. En totes les reunions es recordava als tutors les accions
gue s havien planificat en relacié a les tutories aixi com els objectius previstos per
aquestes accions. En funcié del moment en que es redlitzava lareunié s'informava de la
matricula de les assignatures basiques, de s es podien -0 no- fer canvis de matricula en
les assignatures troncals, del nombre d estudiants matriculats o del nombre d’'alumnes

gue havien superat les assignatures basiques.

Avaluaci6 d’experiencies

Després de transmetre les informacions referides a I’ apartat anterior, a les trobades es
passava a obrir un espai per tal que els tutors poguessin explicar com estaven funcionant
les trobades de tutories amb els estudiants. Aquesta activitat, al costat de la
d“Identificacio i formulacié de nous problemes’, ocupava bona part del temps de
reunio.

Durant I’ assessorament, i de manera progressiva, €ls tutors van anar canviant la seva
manera d'avaluar les experiéncies en les tutories. Aixi, en un principi, valoraven de
manera més ambivalent e fet que des de la universitat s hagués d oferir suport als
estudiants. En efecte, d’alguna manera els semblava que era “infantilitzar” la
universitat, cosa que els despertava tot tipus de temors respecte a les repercussions que
aixo podria tenir en € nivell de coneixements que la universitat podria donar als

aumnes.

També, en un principi, els tutors tenien forca dubtes quant a la seva capacitat per exercir
aquest rol, és a dir, €l d'assumir un paper diferent del de docent. Els tutors se sentien
insegurs i davant aixd alguns d'ells patien una “incompeténcia transitoria’ i d atres

carregaven en contradel Pla o dels estudiants.

Els professors manifestaven que veien moltes dificultats en |’ establiment d’una relacié
tutorial amb els estudiants de primer. Aquest tipus de relacio és habitual anb €es
estudiants dels Ultims anys de carrera, als quals tutoritzen e treball de fi d’ estudis, perd
no és la que estan acostumats a mantenir amb els alumnes de primer. Aquest tema
semblava preocupar la majoria del professorat: |’ establiment d’ una relacié de respecte i

d’ empatia amb els estudiants, de ser sincers en € tracte, etc., creava molts dubtes.
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Un dtre problema era € relacionat amb els alumnes que no volien assistir a la tutoria, i
gue, per tant, no volien aquesta relacio amb € professor. Respecte a aixo, es va establir
gue la tutoria de matricula fos obligatoria, ja que € tutor ha de signar e full de
matricula, mentre que la resta no podia considerar-s hi perque €s un servel gque pretén
gjudar els estudiants i només el reben aquells que volen ser gjudats. Davant aixo, un
professor va comentar que: en aguest cas, ningd voldra anar a tutories.
Progressivament €ls tutors van aprendre que |’ assistencia dels estudiants a les tutories
depenia, en bona part,de la manera com actuessm quan els rebiem i que era important
tractar-los com e que son: persones joves, perd amb capacitat per prendre decisions i
amb capacitat d’ assumir responsabilitats.

En situacions d aquest tipus va ser molt important contenir la inseguretat i mantenir les

fitesi I'interés del grup.

Progressivament, i a mesura que €ls tutors anaven guanyant seguretat, les valoracions
van ser meés positives. Els tutors, durant aguesta activitat, se centraven en comentar
I’ assisténcia dels estudiants a les convocatories de tutories individuals o grupals, a
demanar informacions que volien passar as estudiants, a explicar que havia fet o bé,
alguna anécdota ocorreguda durant les tutories. Finalment, també van aprofitar |’ espai
de les trobades per informar € grup de les reclamacions que els estudiants els
comunicaven: canvi en algun horari de practiques, millor atencié del personal
d administracié, canvi en horaris de tutories docents, queixes en relacié a alguna

assignatura, etc.

Aquesta sequiencia —des d’una més o menys manifesta resisténcia a les tutories a una
major seguretat i satisfaccié en el fet de fer de tutor- es va poder observar en tots els
professors; tant en els que van mantenir-se com a tutors durant €ls tres anys que va

durar |" assessorament, com en els que es van incorporar posteriorment.
Identificacid i formulacié de nous problemes

En aquest apartat referirem alguns dels problemes identificats pels tutors que van donar

lloc ales andlisisi discussions més importants. Aguests son:
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- L’assistéencia: entre un 50 i un 70 % dels estudiants acudien a les tutories. Aquest
fet erareferit per alguns tutors de manera negativa “desanima veure que ells passen
de venir quan €s citem”, mestre que d’ altres relativitzaven més la situacio “ encara
estan aterrant i no sdn conscients dels problemes amb els que es poden trobar
aqui”. Els estudiants que més hi assistien solien ser els que provenien de
Secundaria i de nou ingrés a la Universitat mentre que els que venien de la
Formacié Professional, d’una altra carrera universitaria o que treballaven solien

fallar més quan eren convocats pels tutors.

- La manera com es convocava els estudiants. els tutors, des d'un principi, van
acordar citar els alumnes através del correu electronic. Aquesta via de comunicacio
va funcionar més o menys bé amb €s estudiants d' informatica, possiblement més
acostumats a fer Us de I'e-mail, perd no va tenir e mateix éxit amb la resta
d estudiants. Davant aix0 €ls tutors van decidir avisar a través de notes penjades a
classe 0 bé durant les seves hores de docencia o informant els estudiants que
casuament es trobaven pel passadis. Finalment, varem acordar que a cada tutoria
es fixaria la proxima trobada i se li donaria anotada a |’ estudiant. De totes maneres
aquest tema sempre va resultar conflictiu perque sempre va haver-hi estudiants que,
en ser requerits pels tutors per la seva no assisténcia, manifestaven no haver estat

convocats.

- La interaccié tutor-estudiant: especialment durant les primeres reunions de
seguiment es van posar de manifest moltes dificultats per establir una relacié
“positiva’ entre el tutor i els estudiants ‘ho s expressen, les reunions son molt
fredes, quan he dit & que havia de dir, I'altre no diu res...”. Haviem comentat la
necessitat de mantenir amb els alumnes, durant la tutoria, una relacié empatica, de
confianca i respecte, pero, ja des d’ un principi, alguns tutors van dir que no sabien
com aconseguir agquest tipus de relacié que, de fet, ja no era habitua amb els
estudiants de primer curs. Aixi, els tutors manifestaven que veien els alumnes molt
jovesi que s€'Is feia dificil mantenir amb ells una relacié menys distant que la que
habitualment mantenien durant les classes. Aquesta situacié poc a poc va anar
canviant: en la mesura que tenien més trobades amb els estudiants, €ls tutors van

deixar de manifestar que la relacio amb €lls fos una dificultat. D’ aquesta manera,
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els tutors que ho van ser durant dos 0 més cursos deien que havien aconseguit una
molt bona relacié amb els estudiants, que I’ assistencia a les tutories en genera era

bonai que percebien que els alumnes agraien € fet de poder comptar amb un guia.

- Els temes de consulta: durant el curs 1999-2000 €els tutors es van queixar que €ls
temes que més anaven a consultar els estudiants eren els administratius i que, per
contra, feien molt poques consultes de tipus més academic o personal. Aquest fet,
en un principi també va ser percebut pels tutors com un signe de rebuig de

I’ estudiant cap al’ gjuda que ells pretenien proporcionar.

Davant aguestes i altres preocupacions gque sorgien a les reunions, la intervencio es va
dirigira

- Formar i desenvolupar actituds positives cap alarelacié tutoria amb €l's estudiants.
- Proporcionar recursos i estrategies per resoldre dificultat concretes.

- Vadorar é que s estava fent.

- Aportar seguretat.

Poc a poc, aquesta situacio va canviar per molts tutors. D’una banda, els estudiants
cada vegada anaven més a les tutories buscant suport i orientacio i, de I'atra,
progressivament els professors mantenien una relacio més natural amb els alumnes.
Durant una de les primeres reunions del curs 2000-2001 els mateixos tutors van
manifestar que tenien la sensacié d' estar fent més de tutor que € curs anterior, que €ls
estudiants hi anaven a consultar temes més academics en els quals €els sentien que

podien gjudar més.

En relacio a les preocupacions sobre I actitud dels alumnes en I’ estudi, durant aquest
mateix curs € grup de professors va identificar com a necessari fer conscient
I’ estudiant de la seva situacio respecte als nivells previs que s espera que tingui assolits
I que son la base sobre la qual s estableixen el's continguts d’ algunes de |es assignatures
de primer.
“Tots pensen gque poden aprovar, només quan veuen els resultats dels examens
S adonen de larealitat”
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“Saben que no entenen el que es fa a classe, perd pensen: quan m'hi pos ja ho
entendré. El problema es que es posen dos dies abans de |I’examen i llavors no hi ha
manera. Es quan molts decideixen no presentar-se’

“ Ara ja veuen que no segueixen, pero la situacié no es torna preocupant fins que no

arriben el's examens.”

Davant aquest fet es va decidir fer una prova inicial amb |’ objectiu fonamental de
determinar la situacié de cadascun dels estudiants tutoritzats en comencar el procés
d’ensenyament i aprenentatge. La prova intenta diagnosticar la situacio inicial de
I’estudiant per tal que aguest, amb |’ gjuda del tutor, sigui conscient de la necessitat -o
no- d’utilitzar algun recurs per adequar €ls seus coneixements als requisits d’ algunes de
les materies. El tutor és la persona que analitza els resultats amb els alumnes i qui els
orienta en la utilitzacio dels recursos.

Durant dos reunions, € grup va estar discutint € format que havia de tenir aquesta
prova. Alguns professors pensaven en una mena d’ examen i no acabaven de veure clara
una prova en la qua I’'estudiant només hagués de valorar € que sabia 0 no sabia.

Finament, e grup de tutors va consensuar I’elaboracio de dos instruments: un, més
tipus examen on |’ estudiant havia de resoldre alguns problemesi I’ altre, més inspirat en
els informes personals o questionaris KPS| (Jorba, 1992), que havia de servir per
obtenir informacié sobre € grau de coneixement que I’ estudiant pensa que ha assolit en

relacio al s continguts que els professors el's proposen.

Cap afinas de curs es van encarregar |’ elaboracio de les proves als departaments que
exerceixen la docéncia de les assignatures fonamentals de primer: matematiques, fisica,

guimicai dibuix.

Finalment, les proves no van estar totalment enllestides fins a comencament del curs
2000-2001 i, quan es van revisar, no responien totalment als parametres fixats. Aixi,
durant € curs es va valorar la seva utilitat i es van retornar as departaments per tal que
fossin reelaborades. Amb tot, al final es va decidir passar només la que valorava el grau
de coneixement que I’ estudiant pensa que ha assolit. A finals del curs 2000-2001 les
proves ja estaven totes corregides i van poder ser lliurades als tutors en la reunié de

formacio realitzada a juliol del 2001 (Aquestes proves es troben a l’annex 5 del volum
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d’annexos). En agquesta trobada, també es va treballar amb els tutors la conveniencia de
realitzar un buidatge dels resultats de les proves en una xarxa la qual cosa permetria
arribar a tenir una idea de com es situa € grup respecte as continguts aixi om de
comencar a planificar actuacions per tal d orientar als estudiants en la manera com
havien d’ enfocar € seu estudi. Els resultats de les proves podien obrir noves necessitats
en relacio a la tutoria, com per exemple aprofitar aquest espai per ensenyar als
estudiants estils de treball adequats als estudis que estaven realitzant. Concretament,
aquesta linia de treball que durant € curs 2000-2001 semblava molt redlista, va perdre
importancia durant € curs segient, amb la incorporacio de noves titulacions que

iniciaven les tutories i amb la incorporacio de tutors nous.

Discussié i analisis grupal
Les activitats de discussio i d’analisi grupal son espais de discussié i andlisi en grup a
partir dels temes sorgits en la valoraciéo i comunicacio d experiencies i en la

identificacio i formulacié de nous problemes.

Els temes més relacionats amb la tutoria sovint derivaven en altres, de manera que
moltes vegades acabavem discutint aspectes relacionats amb la docéncia que €ls tutors
reditzaven, amb la necessitat de coordinacié del professorat 0 amb la necessitat de
revisar els continguts que S estaven ensenyant. Aquest Ultim punt va apareixer en
diverses ocasions “estem ensenyant coses que corresponen al segle XIX’. Per contra,
en cap moment els professors van manifestar la necessitat d abordar els problemes
pedagogics o de didactica afons. En parlar de la docencia, tenen la tendéncia a centrar-
se gairebé exclusivament en els continguts que s ensenyen: en la seva actualitzacié i en
la seva sequenciacid, i molt poc en com Sensenya 0 en que i com Savaua: en la

metodologia, |’ ajuda pedagogica, €ls criteris d’ avaluacio. . . etc.

En aguests espais es on més clarament es manifestaven el coneixement i les
objectivacions amb les que la institucié ordena |’ experiencia quotidiana de les persones
en aquest context. El que s'anomena “la cultura del centre” es manifestava a través de
multiples formes tals com els comentaris dels professors, €ls valors que manifestaven o

les preocupacions que tenien.
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En les converses, jo com a assessora, participava com una més del grup. El meu paper
sovint era el d aportar un punt de vista diferent, assenyalar aspectes que no s havien

tingut en compte en I'analisi que s estava fent, aportar alguna informacio referida al

coneixement psicopedagogic, etc. Aixi, per exemple, intentava donar una visio més
psicopedagogica del procés d ensenyament i aprenentatge que, per alguns professors,
depenia exclusivament dels estudiants. de les seves capacitats (condicions d’ entrada) i

de ladedicacio -esforg i hores de treball- ala matéria. En algunes de les reunions vaig
insistir molt per tal de fer veure que no podiem abocar tota la responsabilitat en
I’estudiant, en € seu esforg i en les hores de dedicacio perque €l paper del professor

(les gjudes que proporciona, com plantgja les situacions d aprenentatge a |’ aula. .. etc.)
també és molt important. Els docents sempre em van escoltar perd van canviar molt
poc les seves idees a respecte. Més aviat vaig canviar jo perque vaig adonar- me que
interactuava anb ells a partir d’'un cert estereotip: son docents que no tenen els
conei xements didactics o psicopedagogics necessaris per ensenyar. A partir de llavors,
vaig intentar entendre més les seves creences i les seves idees i també vaig entendre
gue no era ala per formar-los en coneixements psicopedagogics, que no podia
contraposar €l saber psicopedagogic amb el saber dels professors basat en I’ experiéncia
i en es coneixements disciplinars. A partir d aqui, les meves aportacions van ser molt
més concretes i es referien no pas al coneixement psicopedagogic SinG a com aguest
coneixement es podia usar i contextuaitzar en els problemes que els professors
manifestaven. Intentava proporcionar elements danalisi dels seus problemes, |
proporcionar recursos i estrategies per tal de donar resposta a les necessitats que €

grup experimentava.

Acords

El grup prenia els acords oportuns en relacio als temes que s havien debatut. Entre ells,

podem assenyalar, per exemple:

- Parlar amb els coordinadors d'estudis per tal que intentessin solucionar, en la
mesura que fos possible, els problemes que els estudiants detectaven en algunes
assignatures i amb alguns professors.

- Modificacio d’ horaris de manera que es racionalitzés de cares a |’ estudiant.

- Difusio e Pladins lamateixa EPS, intentant implicar al maxim |’ equip directiu.
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- Demanar & desdoblament d’ alguns grups de practiques per millorar |’ atencio que es

pot oferir als estudiants.

També, en funciod dels acords presos, € grup va anar introduint millores en el PAT.
D’ aquesta manera, i durant el curs 1999-2000, es va decidir fer una fixa individual per a
I’estudiant on recollir totes les dades i observacions del tutor aixi com diferents

estrategies per convocar els aumnes ales reunions (Annex 4 del volum d’ annexos).

D’altra banda, els professors van observar que els estudiants, durant tot el primer
trimestre, assistien a classe i agafaven apunts perod deixaven I’ estudi pels dies anteriors a
I’ examen, quan ja practicament no tenien temps d’'anar a consultes amb els professors i
guan les dificultats eren més grans per I'acumulacié de matéria. En les entrevistes
realitzades es constatava que els aumnes solen atribuir els errors o € fracas més a
distraccions momentanies 0 a manca d'estudi, que no pas a dificultats iniciads o a
desconeixement dels continguts considerats basics. En aquest sentit, es vainsistir en la
necessitat de fer conscients els estudiants de la dificultat i I’esfor¢ que impliquen
aquests estudis. Respecte a aix0, aguns professors van considerar que seria recessari
avisar-1os de la impossibilitat de cursar tots els credits corresponents a primer curs i,
alhora, mentalitzar-1os que aquests estudis no es poden fer en tres anys. “ Aixo evitaria
la sensacio de fracas personal” . Altres professors pensaven que aixo no es pot dir a
I’estudiant a primer, ja que no ho accepta. Els alumnes arriben havent aprovat tot el
Batxillerat i la selectivitat i no entenen que ara se'ls digui que no podran aprovar-ho tot.

“ Latitulacio ésdetresanysi €ells volen provar de fer-ho en aquest temps” .

Un estudiant ens explicava que va pensar en e moment que e seu tutor li explicava la
dificultat dels estudis:
“Jo vaig venir aqui a provar a veure que tal, pero tothom em deia: és molt dificil, estas
segur que vols fer informatica? Per0 jo vaig posar a totes les opcions la mateixa
carrera, adiferents|locs.

Llavors, quan vaig arribar aqui, €l tutor ja emva avisar.. a mi emva dir que era una
carrera molt “ heavy” . Emva dir que no era dificil pero que era molt “ heavy” i, ésclar,

guan et diuen aixo tu dius: on m'he ficat? Pero bueno, veure que passa...
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Hi ha molta feina... jo @ primer quadrimestre pensava: pero, per qué t’has matriculat
de tot? perd es que tens només 6 assignatures i quan estas acostumat a tenir en
batxillerat 10 o 12 penses. amb 6 podré...”

“...L’examen de matematiques de 80 persones que S hi van presentar homés 13 I’han
aprovat... A la primera convocatoria en vaig aprovar 1 i, a la segona, 4. Em vaig
desanimar molt. Pensava: és que plegaras. Clar, jo veia que havia estudiat i que homés

n’havia aprovat una... aixo t’ enfonsa bastant, vulguis o no.”

També es va veure com una necessitat € fet de motivar els estudiants, intentar que
entenguin que és ser enginyer, la responsabilitat que comporta I’ exercici professional
aixi com la necessitat de rebre una bona formacio. Es va veure, també, la necessitat
d’animar I’alumne davant € possible fracas per tal que no es desanimi i abandoni els
estudis.

“ Que vegin que és dificil pero que val la pena”

“ Motivar-los amb les sortides professionals. Es I’ Ginic que €ls hi interessa. Molts vénen

aqui perqué han sentit que quan surten tenen feina...”

Finalment, aquestafuncié s’ hainclos en e PAT pel curs 2001-2002.

6.4.5. Impacte del procés d’assessorament.

L’ actitud del professorat, I’ organitzacio interna de I'EPS, € suport instituciona i la
col-laboracié portada a terme en |’ assessorament, van permetre posar en marxa un pla
d’innovacio que implicava diferents nivells de canvisi I’ assoliment de diferents fites.

En tot aquest procés, no és facil identificar I’abast de I’ assessorament sense tenir en
compte la incidéencia conjunta de tots aquests factors: tots hi han influit i aquest aspecte
S ha de tenir present en tot moment i, especiament, al’ hora de considerar |’impacte que
ha generat |" assessorament.

A partir d’ aguestes premisses, €s possible considerar que les reunions de tutors, en les
guals es concretava |’'assessorament, van possibilitar, per bé que amb diferents

intensitats, els aspectes que es relacionen a continuacio:
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Ingtitucionalitzacio de les tutories personalitzades als estudiants de primer curs.

Durant e curs 2002-2003, e sistema de tutories a I'EPS Saplica a 9 de les 14
titulacions que s imparteixen. La direccié de |I'Escola esta totalment implicada en €
projecte i |a meva presencia es redueix a una sessié formativa amb el's nous tutors i una
sessi0 valorativa en acabar el curs. L’experiéncia de treballar amb un assessor
psicopedagogic ha estat positiva—en diverses ocasions es va expressar |a satisfaccio per
treballar amb algd d'un ambit tant diferent i per la bona entesa aconseguida i, es

d’ esperar, que es compti amb aquest suport en iniciar NOvVes innovacions 0 canvis.

Construcci6 d’un coneixement més elaborat de |’ estudiant

Durant les reunions es van tractar moltes quiestions el punt de partidai d’ arribada de les
quals va ser, sempre, |’ estudiant.

En les primeres trobades que vam tenir es va parlar molt dels alumnes i, especialment,
d’ aquells que presentaven una distancia major respecte a la representacio de “I’ estudiant
ideal” que semblem tenir tots els professors. Aquests parlaven sobre observacions molt
concretes i solien atribuir les peculiaritats observades en un alumne a tot e col-lectiu

d estudiants. En aguestes trobades sovint també s atribuia a context socia i cultural

dels estudiants i al’ educacié que aguests havien rebut anteriorment la manca de valors -
com €l rigor, la constancia, |’ esforg, etc- en els alumnes. En algunes ocasions es parlava
dels estudiants sense tenir gaire en compte que aquests ja havien domostrat la seva
capacitat en els diversos processos selectius que havien hagut de passar per arribar ala
Universitat, aixi com tampoc es considerava la capacitat de la Universitat per
desenvolupar unes aptituds que els estudiants de primer curs ovint no demostraven

tenir.

En aquesta situaci6 i de manera progressiva es van donar dos canvis:

El primer fa referencia a la manera com es parlava dels estudiants. El canvi es
fonamentava en un major coneixement dels estudiants —dels seus coneixements previs,
dels seus interessos, de les estrategies que utilitzaven per aprendre, etc- per part dels
professors. Les tutories i la possibilitat de dialogar i contrastar durant |’ assessorament,
havien generat aguest major coneixement en relacio a's estudiants.

“també els estudiants tenen els seus problemes i les seves prioritats... que son

completament diferents a lesteves. Pero clar...”
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“Penso que es bo que prenen consciéncia de grup... de grup de professors de la
titulacié de que estem tractant amb gent que arriba i que a vegades no ens adonem i
pensem gue quan arriben ja ho haurien de saber tot...”

El segon canvi fareferécia a fet que de mica en mica, en les trobades es va passar de
parlar de I'estudiant i € seu context, a parlar de I’ activitat dels professors. Es va anar
prenent consciéncia de la necessitat d’ gjudar als estudiants i del paper que podien tenir
ells en aquest proces.

Experimentaci6 de les possibilitats del treball en comu.

L’ espal d'assessorament ha estat utilitzat com un espai en € qual els diferents tutors
intercanviaven les seves experiencies en relacio a |’accié tutorial desenvolupada. En
aguest espai Sexplicaven tant les experiéncies valorades positivament com les
dificultats trobades possibilitant e desenvolupament de coneixements practics
compartits.

El grup, en & seu conjunt, eral’encarregat d’' analitzar les dificultats, de cercar solucions
i de prendre decisions respecte a les accions que implicaven les solucions acordades.
D’ aquesta manera, |’ assessorament també ha estat un espai on els professors han pogut
assumir diferents rols o papers. treballar conjuntament amb persones d altres
disciplines, confrontar els seus punts de vista sobre els problemes i les actuacions que
calia realitzar, obtenir i proporcionar suport als companys, aixi com experimentar les
possibilitats que ofereix un treball més col-laboratiu en comparacid al treball més
individual que habitualment realitzen.

Reflexié sobre la practica docent.

Les reunions de tutors s'ha configurat com un espai de construccidO compartida de
coneixement respecte a I’adumnat, d’intercanvi d’ experiéncies en relacié a la tutoria i,
també, de representacions respecte al que passa a les aules. Durant les trobades s ha
parlat sovint del procés d ensenyament i aprenentatge i, encara que els intents de
coordinar explicitament accions al’aula no han reeixit mai, el's professors han participat
en discussions i debats sobre continguts, estratégies d’ aprenentatge o metodologies

didactiques.
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Capitol 7

RESULTATS DEL SEGON MOMENT ANALITIC: INFORME
SOBRE L’ASSESSORAMENT PSICOPEDAGOGIC
A LA UNIVERSITAT

En aguest informe sobre I’ assessorament psicopedagogic a la universitat presentem
I’andis redlitzat a la informacié que déna compte d'un @s concret d’ assessorament

psicopedagogic portat aterme ala universitat i els resultats de I’ andlisi.

El cas il-lustra aspectes i problematiques concrets que poden ser representatius de la
intervencio i |'assessorament psicopedagogics a la universitat. A través d'andlisis
successives, es pretén concretar | focalitzar les tematiques que apareixen com a mes
rellevants o €ls factors més significatius en relacié amb les possibilitats que ofereix €l
context universitari a la intervencié i |’ assessorament psicopedagogics aixi com el

model d’ assessorament meés adequat per intervenir en aguest context.

En I'informe que ara presentem es ddna una importancia especial a comentari
interpretatiu i S apunta a una significacié més genera dels patrons identificats en es

esdeveniments concrets.

L’informe Sestructura en dues parts. en la primera sanaitza el context de la
intervencio i, en la segona, e mode d assessorament. El focus d'atencié adoptat en
I’analisi es va obrint de manera progressiva, de manera que partint del cas concret es
pretenen obtenir dades sobre les possibilitats que s obren en el context de les escoles
tecniques superiors i, posteriorment, sobre les possibilitats que s obren en & context

universitari en general.
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7.1. De I'analisi del context a la determinacio dels ambits que s’obren a la

intervencid i I'assessorament psicopedagogics a la universitat

La finalitat d’ aguesta primera part de I'informe és identificar els ambits d’intervencio
gue s obren als assessors psicopedagogics en les escoles técniques superiors i en la

universitat.

Per fer-ho partim de la idea que en aguestes escoles, com en altres contextos educatius,
els estats de disposicio cap a |’ assessorament psicopedagogic solen tenir e punt de
partida en la percepcido o e reconeixement d'un problema, en la percepcié d'una
situacié com a deficitaria o insatisfactoria. Aquesta percepcio induira a la necessitat de
generar accions per alamillora, sempre que es reconegui la capacitat per portar aterme

aguestes accions i es percebin els mitjans o els recursos per poder fer-ho.

Perd, en parlar de problemes o situacions deficitaris com a punt de partida per a la
intervencio psicopedagogica, hem de tenir en compte que els problemes o les situacions
educatives percebudes com a deficitaries no son quelcom real, objectiu o preexistent en
els contextos sind que, a contrari, sdn quelcom que es construeix a través d’ un procés
de problematitzacio generat en els mateixos centres. En aquest sentit els problemes no
estan definits previament, sind que es defineixen a partir de les caracteristiques de les
institucions educatives concretes i depenen del conjunt de significats, intencions i
maneres de veure i de comprendre que comparteixen les persones que formen part de la

instituci 6.

En relacié amb € tipus de problemes educatius identificats, es generen unes necessitats
de suport concretes que obren diferents estats de disposicié de les institucions

educatives alaintervencié de |’ assessorament psicopedagogic.

D’ altra banda, € marc tedric adoptat com a referencia en aguest treball assenyala que
els estats de disposicio que sobren a suport psicopedagogic en les ingtitucions
educatives es generen a partir de situacions 0 necessitats que pertanyen a diferents

ambits o dominis. Aquests son:
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La resoluci6 de problemes i la introduccio de millores en €ls processos
d’ ensenyament i d aprenentatge.

Lamillora de les experiencies educatives dels estudiants
El desenvolupament institucional

La cooperacio entre diferents ingtitucions i serveis

Analitzarem ara cadascun d aguests dominis als quals pot dirigir-se |’ assessorament,
intentant identificar si, des de les caracteristiques socioculturals de les institucions
d’ educacio tecnica superior, aquests dominis es perceben o es poden percebre com una

necessitat i, per tant, podriem dir que obren un estat de disposicio.

També ens interessa analitzar si en cadascun d’ aquests ambits |’ assessor és 0 pot ser
percebut com una gjuda rellevant per a la resolucio dels problemes que la practica
plantgja, aixi com quines funcions concretes podrien portar a terme els assessors

psicopedagogics en cadascun d’ aguests dominis.

En definitiva es tracta de cercar respostes a aguestes questions: en quins ambits podrien
intervenir els assessors psicopedagogics en el context de les escoles téecniques i en €
context universitari en general 0 quin paper haurien de jugar els assessors
psi copedagogics quan intervenen en aquest context.

L es respostes que hem trobat son les seglents:

7.1.1. Suport per a la resolucié de proble mes i per a la introduccié de millores
en els processos d’ensenyament i d’aprenentatge.

Caracteritzaci6 de |’ ambit

Pel que es despren del cas dassessorament a I’'Escola Politécnica Superior (EPS),
podem afirmar que actualment |’ alta taxa de suspensos, erdarreriments i abandonaments
dels estudis per part dels estudiants, comencen a percebre-la molts professors de I' EPS

de la Universitat de Girona com un problema davant el qual és necessari intervenir.

Aqguesta situaci 6 —suspensos, endarreriments en els etudis, abandonaments- no és nova
sind relativament habitual i generalitzada en les escoles tecniques, encara que, com ens

explicava un professor, no sempre ha estat percebuda com una situacié deficitaria
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“Quan jo estudiava també suspenia molta gent, potser més que ara, pero llavors no es
parlava de fracas, semblava normal”. Efectivament moltes escoles tecniques han
configurat un model d’estudis en el qual s estableix unafase selectiva per als estudiants
gue accedeixen al primer curs dels primers cicles. La missio d’ aquesta fase selectiva és
portar a terme una seleccié dels estudiants durant el primer curs, en base a la seva
capacitat, per arribar satisfactoriament als objectius de les assignatures relacionades
amb les materies fonamentals i assegurar que els estudiants que les superen disposen de
la formacié idonia per continuar €ls estudis. En aquest cas no es parla de fracas siné de

funcionament correcte de |la fase sdlectiva

A I'EPS de la Universitat de Girona, la situacio es percep de manera diferent
possiblement perqué €l nombre d estudiants matriculats que tenen no els permet
realitzar una selecci6 tan drastica. D’ aquesta manera, i encara que per a una part del
professorat les dades que demostren el fracas dels estudiants son una informaci6, dades
estadistiques, que es coneixen i es descriuen com una mancanga, per a d’ altres aguesta

informacié sobre la situacié s ha vinculat a la motivacié per canviar-la

Per aquests professors, I'elevat percentatge de fracas i abandonament dels estudis
tecnics ha comencat a provocar preocupacio i afer canviar la percepcié que podien tenir
de la situaci, respecte a la qual ara senten la necessitat de posar en marxa actuacions
especifiques per tal de modificar-la o canviar-la. En aquest canvi de percepcié hatingut
també un paper rellevant I'increment de les expectatives i exigencies que es projecten
sobre la formaci6 universitaria en un escenari economic i cultural de globalitzacio, aixi
com la pressio externa que (en forma d’ avaluacions ingtitucionals, de I’ establiment d’un

districte universitari Unic, etc.) s exerceix sobre les universitats i les escoles técniques.

Un professor explicava la influéncia d’ aquests factors externs en e canvi de percepcio
d aguesta manera: “Ara S aprova més gent que mai i encara es pensa que hi ha molt de
fracas... Per tant aquest fracas també és una concepcio de I’ época que estem vivint”.
Ensenyar a la universitat és ara una tasca més complexa i dificil que abans i com a
consequéncia es comencen a mobilitzar esforgos i discursos que tendeixen a motivar els
professors en la cerca de millores en els processos educatius que es porten a terme a

I’ ensenyament superior.
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També s hi observa que, quan els professors de I’ EPS analitzen les causes dels fracassos
i els abandonaments dels estudis per part dels estudiants, no tenen en compte la relacio
interactiva que es dona en tot procés d ensenyament i aprenentatge entre I’ activitat
instruccional del professor, el contingut i |’ activitat mental dels estudiants. De manera
molt generalitzada, els professors localitzen les causes del fracas en €l pol de I’ estudiant
atribuint- 1o, encara que no existeixen dades objectives, ala manca de capacitat, interesi
esfor¢ dels estudiants, sense tenir en compte la interdependencia d’ aguests elements
amb la resta delements que interaccionen en els processos d ensenyament i

d  aprenentatge.

Els professors consideren que €ls estudiants sesforcen molt poc, que sdn poc
perseverants en |’ estudi, que nomeés estudien abans dels examens i que €ls estudis no
constitueixen una prioritat per a ells. Sobre aquesta quiestié un professor ens comentava:
“Per a els no és prioritari estudiar... ni molt menys, i m'ho han dit aixi... m’ho han dit

alacara... estudiar esta en la segona o tercera prioritat”.

També s apel-la molt sovint a fet que els estudiants arriben amb unes expectatives
respecte a les carreres molt diferents de la redlitat que es troben i que aixo els fa perdre
I"interes pel que fan. La manca de capacitats i/o de coneixements previs dels estudiants
és I'dtra gran causaalaqual s atribueixen els fracassos. Es bastant compartida entre els
professors la idea que €els estudiants de nou ingrés arriben amb un nivell de
coneixements que no correspon al’ esperat, aixi com que, quan tots els estudiants arribin
del batxillerat de la LOGSE, aquest nivell encara sera més baix. Ja en aquest moment, el
diferent curriculum que els estudiants han cursat a la secundaria i la variabilitat de les
vies d’ accés als estudis técnics amplifiquen la diversitat de coneixements previs amb els
guals els estudiants afronten els seus estudis.

En € cas andlitzat, també s observa com alguns professors fan una analiss més acurada
0 més concreta d’ aquestes dificultats. No apel-len exclusivament a la manca d esforg
dels estudiants i apunten que allo que els manca és la capacitat per relacionar € que ja
saben, per raonar de manera logica utilitzant €ls conceptes i models que ja coneixen.
Aquests professors opinen que els estudiants han aprés moltes coses perd que les han

aprés tan superficialment que després no saben que les saben 0 no saben utilitzar € que
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saben. Tot i aixi, aguests professors tampoc semblen preguntar-se pel paper que juga

I’ ensenyament en agquest no saber que se sap.

Sembla que €ls professors, en anditzar les causes d aquesta situacio deficitaria, se
situen en una dicotomia de funcions segons la qual s atribueix a professor la funcié
d’ensenyar i a l’estudiant la d’' aprendre. En aguesta dicotomia la capacitat i |’ activitat
mental individua de I’ estudiant, en les seves variants d’ estudi, ampliacié bibliografica,
exercitacié de problemes, etc., apareixen com els factors imprescindibles per a
I" aprenentatge sense que el professor o la seva activitat instruccional tinguin cap tipus

d’influéncia en I’ aprenentatge aconseguit.

Sembla que els estudiants també se situen en agquesta dicotomia de funcions, de manera
gue, quan els demanem que o qui pot gudar-1os a aprendre i a aprovar les assignatures,
majoritariament assenyalen que només la seva dedicacio (de temps i esforg) a I’ estudi.
Tot i aixi, els mateixos estudiants es queixen de la manera com els professors expliquen
la matéria i porten aterme les classes. En aquest sentit, la queixa més habitual entre els
estudiants amb els quals vam parlar era que €els professors es comporten a les ®ves
classes de manera rutinaria i que, en general, demostren poc entusiasme en la manera

com presenten el contingut.

Observem que els professors es refereixen molt poc a grup classe i que quan es
refereixen as estudiants ho fan sempre en la seva condicio individual. Sembla que
grup, lasevainfluénciai I’'impacte en el procés d ensenyament i aprenentatge estan poc
considerats pels professors.

En relacié amb € pol de I'activitat instructiva, els professors no semblen tenir una
excessiva consciencia del paper mediador que poden desenvolupar com a docents i
basen |’ ensenyament en un procés de transmissio i avaluacio de continguts. D’ aguesta
manera, quan els professors prenen iniciatives per gudar els estudiants en |’ estudi,
demostren disposar de molt pocs recursos instruccionals i, segons ens expliquen, basen
les gjudes en la repeticié de la instruccio amb els mateixos procediments que havien
utilitzat anteriorment. Un exemple del que acabem d assenyalar el trobem en € que un
professor dels estudis informatics ens comentava: com a iniciativa per gudar els

estudiants, els professors del seu departament havien ofert la possibilitat de fer un
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examen a mig semestre amb e qual els estudiants no reduien matéria en I’examen
semestral pero podien obtenir un punt de la qualificacié final de I’ assignatura. Aquesta
gjuda, €s estudiants no la van percebre com a tal i majoritariament van decidir no
presentar-se a I’examen. En e mateix sentit un atre professor ens comentava que €l
S adonava perfectament del moment en que els estudiants es perdien o no seguien les
seves explicacions, perd gue en aquests moments tampoc no sabia com fer alguna cosa
efectiva, ja que havia comprovat que s tornava a explicar el contingut els estudiants
continuaven sense entendre-ho, de manera que homés aconseguia endarrerir-se amb el
programa.

En canvi els professors semblen tenir més sensibilitat en relacié amb la importancia del
contingut que s ensenya. Tot i que no es considera que el contingut pugui ser la causa
del fracas o de labandonament dels estudis, €ls professors consideren necessaries la
coordinacié dels programes aixi com |’ actualitzacio dels temes que es tracten a |’ aula.
Es fan molts esforgcos en aguest sentit, com per exemple, en el Departament de Fisica,
en € qual, amb I’ objectiu de motivar els estudiants, els professors procuren demostrar o
fer evident la incidencia dels temes que es treballen a classe en la tasca professional de
I’ especialitat corresponent, encara que aix0 suposi deixar d'explicar determinats
continguts que, des de la perspectiva de la fisica, es poden considerar basics. “ En fisica
hem adaptat els continguts a cadascuna de les especidlitats’ . “Miro de posar exemples

de com s aplicariael que els estic ensenyant en aquella especialitat”.

Pel que diuen els professors, deduim que les matéries troncals i obligatories son
considerades com a basiques per continuar €ls estudis, mentre que les materies o
assignatures optatives, que solen ser més procedimentals o aplicades i mantenen una
major connexié amb la practica professional, se situen en els Ultims semestres dels plans
destudis. En els credits tedrics de les matéries troncals i obligatories es donen
basicament processos d ensenyament basats en una idea transmissora. Aixi, quan €ls
professors pretenen ensenyar contingut (de fets, conceptes o métodes i procediments de
resolucio de problemes), utilitzen basicament processos basats en la transmissié de
coneixements, en els quals e docent centra la seva actuacié en la comunicacio del
contingut. Aquesta comunicacio és basicament unidireccional: “Els estudiants mai no
diuen res. S6n molt calladets’. “Demanes si ho han entés i ningu diu res’. Els estudiants

refereixen aquest mateix fet de la manera segient: “Alguns professors entren a classe,
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omplen la pissarra i quan acaben se'n van”. “Fan la classe per als repetidors, els de

primer no entenem res’.

En els crédits practics es treballa basicament |’ aplicacio dels models tedrics. La tasca
gue redlitza el professor en aquesta manera de plantejar |’ ensenyament es basa en la
presentacio de continguts, dificilment es planteja en aquestes situacions una construccié
compartida dels coneixements ni s afavoreix el traspas progressiu del control i, per tant,
es dificulta |’ aprenentatge autoregulador de I’ estudiant i la seva participacio activaen €

procés d’ ensenyament i aprenentatge.

Aquesta manera de pensar i de fer en relacié amb es processos d ensenyament i
d’ aprenentatge és tan habitual i generalitzada que €els professors tenen poques ocasions
per contrastar aquestes idees amb idees diferents, de manera que poques vegades es
plantegen que € fracas en I'aprenentatge pugui estar vinculat a |'ensenyament. En
aguest sentit, i segons consta en la descripcio del cas, les reunions d assessorament que
€es van portar a terme van servir per tal que els professors poguessin contrastar la seva
manera de pensar amb una altra manera d’ entendre la situacio de fracas dels estudiants.
Sembla que la maor part dels professors participants en |’ assessorament van ser molt
receptius aplantgjar-se les coses des d'una atra perspectiva i aviat van comencar a
guestionar-se també les condicions de I’ ensenyament que s oferien als estudiants. Tot i
aixi, va existir una resistencia important a parlar de qualsevol canvi. La por que tot
canvi a fina comporta abaixar €ls nivells genera aguestes reticéncies i es troba en la
base d’ aquestes. Els professors de I'EPS consideren que ja han abaixat molt e nivell:
“Si I"haguéssim mantingut aqui no aprovaria ningd”, i que ja no pot abaixar-se Més, ja
gue es corre € perill que els estudiants que realment valen se'n vagin a altres
universitats. La majoria dels professors se senten a disgust amb la reduccié de
continguts a ensenyar que ha suposat aquesta baixada del nivell i molt pocs reconeixen
0 se senten satisfets amb €l fet que gracies a aixo possiblement estan estudiant persones

gue d’'una atra manera ja haurien sortit de la universitat.

D’ altra banda molts professors mantenen una perspectiva del coneixement que no €ls
permet ser selectius en relacio amb e coneixement que és imprescindible per a
desenvolupament de les competéncies necessaries per als enginyers, per a €lls tot

sembla igualment important i sovint quan parlen d’ actualitzar els coneixements pensen
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meés a ampliar que a substituir uns coneixements per uns altres. Aquest fet estrobaen la
base d'una de les causes més objectives del fracas: és impossible cursar els estudis en
elstres anys en els quals se seqiiencia el plad’ estudis. Tots el's professors amb els quals
hem parlat opinen que els estudis no es poden redlitzar en tres anys, de manera que s
I"estudiant a primer es matricula de totes les assignatures previstes per a aquest primer
curs, necessariament hi haura fracas. El problema és que I’ estudiant ve del batxillerat,
on ha cursat deu 0 onze assignatures, i no entén que ara no es pugui matricular de tot €
curs. Molts d'ells, després del primer semestre, hauran d' anul-lar matricules i deixar la
major part de les assignatures per tal d’ aprovar els credits minims i assegurar d’ aquesta

manera la seva permanéncia ala universitat.

Possibilitats d’ actuaci6 dins de I’ ambit

Partint d aquests arguments, podem concloure que s no canvien les condicions
socioculturals de les escoles técniques, i concretament el sentit que els professors
atribueixen als processos d’ ensenyament i d aprenentatge, és poc probable que aquest
ambit presenti algun tipus d’ obertura a I’ assessorament, és a dir, que es facin demandes
relatives a la resolucio de problemes o ala introduccio de millores en aquests processos.
Per aquest motiu pensem que aquest ambit, com atal, és poc accessible als assessors i

gue la seva actuacio s hauria de dirigir, en un primer moment, a:

A) Revisar les idees, creences i sentit que els professors atribueixen als processos

d’ ensenyament i d’ aprenentatge.

- Facilitar a professorat larevisio de les sevesideesi concepcions sobre e significat i
el sentit que atribueixen a ensenyar i a aprendre, possibilitant el contrast de les idees
aixi com intentant provocar un canvi en la manera de pensar respecte a paper que el
professor pot tenir no només com a transmissor de coneixements sinG com a
facilitador de |’ aprenentatge.

- Facilitar que la informacio que tenen sobre els problemes es carregui de la

motivacid i € sentit necessaris per iniciar accions de millora.
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D’ altra banda, com hem exposat anteriorment, per als professors |’ aprenentatge depen
de les caracteristiques personals dels estudiants i en aquest sentit és |ogic pensar que
guan hi ha fracas s ha d’atribuir a la manca de capacitats o aptituds dels estudiants. La
relacio dels professors amb els estudiants esta basicament determinada per les
condicions contractuals dels docents, i I’exit o € fracas, com a dependent de les
caracteristiques personals, son fora dels limits que imposa la seva funcié com a docent.
En aguest sentit pensem que, dins aguest ambit, s'obre com una necessitat ampliar
I’interes que els professors tenen pels seus estudiants.

Conéixer s estudiants possibilitaria la creacié d’ un entorn i d’unes condicions més
estimulants per a ells, aixi com positivitzaria el fet que actualment puguin accedir a la
universitat estudiants de diferent condici6 social que en un altre temps tenien molt més
dificil accés a aquest tipus d’ estudis. Aquest fet comporta més diversitat en els nivells
d’entrada perd indubtablement és un fet de justicia social en e qual tots hauriem de

col-laborar. En aquest sentit |’ assessor podria:

B) Ampliar I'interési el coneixement que els professors tenen pels estudiants.

- Afavorir que el professorat amplii I'interesi €l coneixement respecte als estudiants.

- Facilitar a professorat €l reconeixement del caracter socia de la docéncia.

- Ajudar € professorat en I’analisi de les consequiéncies socials del seu treball.
Aquestes primeres intervencions permetrien construir les condicions necessaries per tal
de generar demandes per a la resolucié de problemes i per a la introduccio de millores
en les activitats d’ ensenyament i d’ aprenentatge .

En aquest sentit I’ assessor psicopedagogic podria intervenir per :

C) Resoldre problemes i introduir millores en les activitats d ensenyament i

d’ aprenentatge.

- Col-laborar amb els professors per resoldre els problemes que es presenten en la
seva practica aixi com per millorar aspectes concrets de I’ensenyament de les
materies i facilitar |’ aprenentatge al's estudiants.

- Proporcionar elements conceptuals i teorics que promoguin la reflexio del
professorat sobre les activitats docents i sobre |’ aprenentatge dels estudiants.

- Aportar una metodologia i una dinamica de treball que facilitin la comunicacié de

les practiques que es porten a terme, els nivells d’'exigéncia, les metodologies que
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s apliquen, les practiques d avaluacio, etc., i aixi contrastar diferents percepcions i
maneres de fer.

- Aportar criteris clars per ala seleccio i seqlienciacio dels continguts.

- Afavorir € treball en grup del professorat i la presa de decisions consensuada tant en
les estructures de coordinacio vertical com horitzontal.

- Aportar procedimentsii criteris per alavaloracio de la qualitat dels processos que es

porten aterme.

Pensem que I’ assessor psicopedagogic, per la seva formacio, és un professional que pot
realitzar unatasca rellevant en aquest domini sempre que tingui un bon coneixement del
context en € qual trebalai estigui disposat a col-laborar amb €l professorat. Intervenir
en aquest domini també requereix que I’ assessor conegui quins son el's continguts que
Sensenyen, que comprengui qué es pretén ensenyar i el llenguatge propi de les
disciplines, i també que tingui coneixements especifics sobre la didactica d aquests
continguts. Col-laborar amb €ls professors, per millorar els processos d ensenyament i
d’ aprenentatge, implica poder compartir amb €ells un llenguatge en comd, ja que no
podem esperar que els professors adoptin € [lenguatge especific de I’ ambit disciplinari
dels assessors —la psicologia o0 la pedagogia— s aguests Ultims no estan disposats a

aprendre €l llenguatge en € qual els professors es mouen amb més facilitat.

7.1.2. La millora de les experiéncies educatives dels estudiants

Caracteritzacio de I’ ambit

L’ Escola Politécnica Superior de la Universitat de Girona, igual que moltes altres
escoles técniques, ha comencat a cercar solucions a les situacions de fracas académic
dels seus estudiants. En aquest escenari sorgeixen les iniciatives que tendeixen a la
millora de les experiéncies educatives que s ofereixen as estudiants. Aquestes
iniciatives s han vist impulsades pels processos d avaluacions de les titulacions i per la
necessitat de dissenyar plans estrategics que incloguin accions de millora. El problema
€s que les universitats s han vist amb la necessitat de cercar solucions a situacions molt
complexes sense el temps necessari per analitzar-lesi diagnosticar-les atenent a totes les
seves implicacions, i aix0 ha portat sovint a dipositar en les millores previstes

expectatives poc realistes.
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Tot i aixi, i pel que es desprén del cas que aqui s andlitza, I’avaluacio de les titulacions
ha fet evident la necessitat d’ implantar millores en els processos formatius universitaris
aixi com la necessitat d'un tractament més personalitzat dels estudiants per tal
d’'afavorir la qualitat del seu aprenentatge i reduir I'alta taxa de suspensos,
d’ endarreriments i d’ abandonaments dels estudis per part dels estudiants.

Bona part de les accions de millora dissenyades en els plans estrategics tenen com a
subjecte I'estudiant i intenten ampliar i millorar les experiéncies educatives que les
escoles tecniques ofereixen, de manera que augmenti la satisfaccio i la motivacio dels
seus estudiarts.

A I'EPS de la Universitat de Girona aquestes accions van dirigides preferentment a:

A. Millorar € nivell i les condicions d’ entrada dels estudiants

Les carreres técniques son estudis universitaris de tres anys de durada. L’ accés a aquests
estudis ro és especific Siné que, com a la resta de les carreres universitaries, unicament
n'és un requisit haver superat les proves d’ accés amb la nota que imposa la relaci6 entre
I’oferta i la demanda per a cada titulacio. Contrariament, els continguts que es treballen
ales aules de les escoles tecniques superiors son, en general, d' un alt nivell d abstraccio
i exigeixen de I’estudiant una bona formacio basica i una bona capacitat de reflexio i

problematitzacio. Actualment els processos habituals daccés a la universitat no
seleccionen els estudiants que accediran a les escoles técniques superiors pels seus
coneixements, sinG que, com passa per exemple en les carreres agroaimentaries, la
baixa demanda fa que les seves portes estiguin practicament obertes al's estudiants que,
per no tenir nota, no poden accedir a allo que volien estudiar. Molts d’ aquests estudiants
arriben per la relacié que suposen que tenen les titulacions agroalimentaries amb les
carreres que havien triat en primera opcio: veterinaria, medi ambient, etc. En aquest cas
molts dels estudiants tenen una mitjana d’ aprovat en la secundaria i també han aprovat
just la selectivitat. En aquests estudis la matricula es fa majoritariament a setembre i

finsi tot al’ octubre. A les titulacions d’informatica la situacié és diferent: els estudiants
es matriculen mgjoritariament al juny, les mitjanes sdn més ates i normalment fan la
carrera que havien triat en primera opcié. Tot i aixi € professorat de totes dues
titulacions es queixa igualment dels seus estudiants, la diferencia és que, a informatica,
junt als estudiants que obtenen notes molt baixes hi ha estudiants que obtenen molt bons

resultats, mentre que a les carreres agricoles els resultats sbn homogeniament baixos.
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A I'EPS es donen diferents situacions d'accés. Aixi, un percentatge d estudiants
procedeix de FP Il o FP superior; aguests estudiants solen tenir més carencies
cientifiques perd una major formacié tecnologica i una major claredat vocacional. Dels
gue provenen del batxillerat, n’hi ha que abans de matricular-se al’ EPS ja havien passat
per agun atre centre universitari, d'altres hi han optat per interessos vocacionals i

d altres perqué és una carrera de cicle curt —i pensen que de menor dificultat que una
[licenciatura. Finalment, també hi ha estudiants que provenen de les proves de mgjors de
25 anys.

Aquesta diversitat d’ accés també comporta una important diversitat de nivells d’ entrada
gue el professorat percep com a molt problematica. L’ EPS intenta compensar-1a a través
d’accions especifiques com per exemple la programacié d’'un seguit de recursos o

d’ gjudes academiques per a's estudiants en forma d’ assignatures propedeutiques, cursos

zero, materias de suport, etc.

Possibilitats d’ actuaci6 dins del subambit

En aguest sentit |'assessor psicopedagogic pot intervenir per facilitar |'adaptacio
personal i académica dels estudiants col-laborant amb el professorat per: (1) afavorir
I’interés del professorat en el desenvolupament de les competéncies i I’adquisicié dels
coneixements basics en els estudiants; (2) avaluar les necessitats que presenten els
estudiants; (3) dissenyar les gjudes i els recursos académics que es considerin necessaris
a partir de les necessitats detectades; (4) determinar els aspectes organitzatius |
administratius, aixi com els recursos necessaris per a la posada en marxa de les gjudes
dissenyades, (5) col-laborar en I'elaboraciéo d estratégies i instruments capacos de
facilitar que €els estudiants puguin fer-se una representaci6 del seu nivell de
coneixements en relacié amb el nivell que es pren de base en els estudis, de manera que
ells mateixos puguin optar per les gudes que considerin adequades; (6) establir criteris
per avaluar la implementacié de les gjudes, i (7) gudar a introduir els gustaments

necessaris.
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B. Millorar la transicié dels estudiants des de les etapes d educacié secundaria i

batxillerat fins a la universitat.

A I'EPS de la Universitat de Girona aguesta transicio és percebuda, de manera creixent,
com adificil per diferents raons:

D’una banda es té en compte que I’ escenari vital de I’ estudiant canvia en entrar a la
universitat, ja que canvien les relacions interpersonals que manté amb professors i
companys, les formes d’ ensenyar dels professors, la carrega de feina, finsi tot la seva
propia percepcié com a estudiant.

D’dtra banda, i a la vista de I'impacte que tenen les reformes en nivells educatius
anteriors i que fa que arribin estudiants que han cursat assignatures molt diferents, els
professors comencen a pensar en la necessitat d’una magjor coordinacio entre diferents
etapes educatives. Durant |’ assessorament es va parlar en repetides ocasions de la
necessitat de fer reunions amb els centres de secundaria per tal de coordinar programes.
El problema és que sempre es va parlar més de la necessitat que els centres de
secundaria asseguressin uns coneixements minims en els estudiants que de la necessitat
gue la universitat assegurés la continuitat en relaci6 amb els continguts que els

estudiants havien cursat a secundaria.

Possibilitats d' actuacio dins del subambit

Pensem que |’ assessor psicopedagogic pot intervenir per ajudar a millorar la transicio

dels estudiants des de les etapes d' educacié secundaria i batxillerat fins a la universitat:
(2) facilitant I’entesa i fomentant la voluntat de col-laboracié entre les diferents etapes
educatives, (2) evidenciant la necessitat que aquesta col-laboracié no només afecti la
coordinacio de programes, ja que també és necessari col-laborar per facilitar €l transit de
I’ estudiant d’una etapa a una altra, i aquest transit exigeix a |’ estudiant |’assumpcié de
nous rols, aixi com I’ adaptacid a noves situacions i nous contextos, i (3) participant en
e disseny i la implantacio de plans de transicié que cal portar a terme tant en €

batxillerat com ala universitat.

C. Millorar I"atenci¢ personalitzada que reben els estudiants
Amb la implantacié del sistema de tutories personalitzades, I' EPS de la Universitat de

Girona pretén basicament millorar I'atencié que reben els estudiants, gjudar-los en la
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transicio a la universitat i orientar-los en la manera com concreten els seus curriculums
en cadascun dels cursos.

Amb el sistema de tutories també es pretén, encara que menys explicitament, gjudar els
joves a assumir les caracteristiques que la ingtituciod ha construit en relacié amb el que
ha de ser un bon estudiant. En efecte, I’ Escola Politécnica Superior, com la magjoria de
les institucions educatives, ha construit una imatge de |’ estudiant sobre la base del que
ha de fer. Aquesta imatge o0 aguestes expectatives respecte als estudiants son transmeses
pels professors en la seva manera d’impartir docencia, en els comentaris que fan, en
I’ exigéncia que demanen, etc. El problema és que no hi ha una correspondéncia entre les
expectatives dels professors i les expectatives dels estudiants. En un principi no hi és
perque €els estudiants de primer vénen d'un atre sistema educatiu, d’una experiencia
possiblement diferent i tenen unes expectatives respecte a la docencia i als professors
també diferents. En el primer curs existeix wa certa urgencia per institucionalitzar el

comportament dels nous estudiants abans que ho facin els seus companys —estudiants
repetidors—, fet que donaria lloc a I’assumpcié d'un rol d estudiant que la institucié no
considera com el més optim per al’ aprenentatge.

Després, la manca de correspondéncia s explicaria pel fet que, encara que existeixen
fortes expectatives de conducta dels professors respecte as estudiants (construides a
partir de I’ esforg, € treball, € gust per saber, @ gust per ampliar en biblioteques...), els
estudiants s han construit una imatge d’ ells mateixos amb una nova emergéncia que ja
no encaixa de manera exacta amb les idees que la institucio ha establert.

Aquesta manca de correspondencia provoca gue sovint es parli dels estudiarts en termes
de problema, que sovint es manifestin explicitament poques expectatives respecte a

rendiment académic que poden aconseguir €ls estudiants de primer i que Siniciin

accions que tendeixen a aconsellar als alumnes |'adopcié de valors considerats
tradicionalment com a gjustats a les exigencies de la formacié universitaria. Sembla que
existeix més preocupacio per institucionalitzar el comportament dels estudiants que per
entendre com funcionen aguests estudiants, quins son el's aspectes psicosocials que els
caracteritzen, com estudien, com aprenen, quins sdn els seus interessos, les seves

preocupacions, etc.

D’ altra banda, i com ja hem observat en el cas, es fan molt poques referéncies a grup
classe. El grup pot tenir una influencia molt positiva sobre el rendiment dels estudiants

perd aguesta influencia no es déna de manera accidental o natural, siné que cal
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intervenir per tal d aconseguir grups que trebalin de la manera més eficient possible.
Aquesta pot ser una tasca a reditzar a través de I'accio tutorial, encara que és poc

present en les idees dels professors.

En la implantaci6 de plans tutorials, i segons es despren de I'informe del cas
d’ assessorament a la universitat, la majoria dels professors se senten poc capacitats o
poc formats per portar a terme tutories personalitzades. En un principi no tenen clar que
assumir € rol de tutor impliqui altres actuacions que les que habitualment porten a
terme quan realitzen les tutories de les assignatures, i quan tenen clara laimportancia de
larelacio persona en I’ accio tutorial, senten que no disposen de la preparacié suficient i
gue €s és dificil veure els estudiants com a persones i ho com a subjectes de la
formacio. En un principi els professors expressen certs temors respecte a la relacio
interpersonal que implica la tutoria, perd a poc a poc €els tutors van manifestant la seva
satisfaccio amb aquesta relacié. Els professors escolten els estudiants i comencen a
veure el paper que juguen les seves motivacions, emocions, percepcions i actituds en €

procés d’ ensenyament i aprenentatge.
En les tutories personalitzades a la universitat, I’ assessor psicopedagogic pot tenir un

paper molt rellevant, ja que és un domini en el qual els professors son molt conscients

de la necessitat d’ gjuda.

Possibi litats d’ actuaci6 dins de I’ ambit

En aguest domini |'assessor psicopedagogic pot intervenir: (1) sensbilitzant els
professors respecte a la importancia de la relacio interpersona i la interaccio en els
processos d’ ensenyament i d’ aprenentatge, aixi com perque vegin I’accio tutorial com
una manera dexercir com a docents —una manera complementaria i igualment
necessaria per assolir les finalitats desitjades, insistint en la necessitat que la tutoria es
basi en un relacio de confianga i respecte mutu, que saconsegueix a través del dideg
obert, del dialeg que no representa una amenaca per als que interactuen; (2) fent sentir a
professorat que és competent en relacié amb els processos interpersonals, aixi com
facilitant les estratégies relacionalsi els instruments que possibilitin I’adopcio del rol de
tutor; (3) reflexionant amb €l's professors en la importancia del grup classe, evidenciant

la influéncia i I"'impacte que té € grup en e rendiment individua i col-lectiu, fent
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observar com la tutoria també hauria de dirigir la seva atencié a grup, gudant-lo a
cohesionar-se, organitzar-se i desenvolupar-se; (4) treballant amb el professorat per tal
de consensuar i dissenyar un projecte per portar a terme I’ accio6 tutorial en funcio de les
Seves necessitats i caracteristiques, les necessitats i caracteristiques dels estudiants aixi
com les possibilitats que obre la ingtitucid; (5) col-laborant amb el professorat en la
implantacio del projecte, en la seva millorai en I’avaluacio de la seva implementacio, i

(6) col-laborant en lainstitucionalitzacié de I’ accié tutorial.

Pel que s observa en €l cas, actualment aquest és I’ambit on més facilment s accepta
I” assessor psicopedagogic com un suport 0 una guda rellevant per portar a terme les
accions de millora. D’dtra banda, pels instruments conceptuals i practics de qué
disposen avui dia els assessors, també és I'ambit en e qual més facilment poden
intervenir. Pensem que aquesta pot ser una porta d entrada al context universitari i, a
partir d’aqui, la manera d’anar construint una relacié d’gjuda capag d’ actuar en atres
dominis.

Concretament els assessors poden gjudar en |’ avaluacié de necessitats, en el disseny de

les accions de millorai en laimplantacié de les accions dissenyades.

7.1.3. Desenvolupament institucional

En aguest domini ja no s accentua la dimensio de I’aula o la dimensié individual, sin6
gue les necessitats se situen en I’ambit del mateix centre, en una dimensié institucional .

La millora de la ingtitucio, com a organitzacié, implica diferents ambits, com el
desenvolupament professional del professorat, €l desenvolupament organitzatiu i €l
desenvolupament del curriculum. Intervenir en qualsevol d’ aguests ambits és conflictiu,

jaque implica actuar en els aspectes culturals i politics de la ingtitucié universitaria.

Desenvolupament professional del professorat

Caracteritzaci6 del subambit

Pel que es desprén de I'experiencia d'assessorament portada a terme a I'Escola
Politecnica Superior de la Universitat de Girona, deduim que els professors son

persones obertes al saber i a seu desenvolupament professional i que, dins la seva
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identitat com a professors universitaris, sinclou I'actualitzacio permanent en les
habilitats i els sabers propis de la seva disciplina. Molts professors estan contractats
com a titulars d'escola universitaria 0 com a associats a temps complet i, en el moment
en que es porta aterme |’ assessorament, estan en procés de realitzacio de les seves tesis
doctorals o estan implicats en projectes d'investigacio. El que no és tan dar per as
professors és que el seu desenvolupament professional hagi d anar dirigit cap a sabers
gue no son propis de la seva area de coneixement o cap a habilitats que no els portaran a

participar activament en la creacio d’ aquests sabers a través de la practica investigadora.

D’ aquesta manera, podem dir que la formacio i € desenvolupament professiona del
professorat en aspectes que fan referéncia a la formacié per a la docencia és, o pot ser,
un aspecte conflictiu amb la seva manera d’ entendre el desenvolupament professional.
Els professors de I'Escola Politecnica Superior no estan tancats a la formacié o a
desenvolupament professional; a contrari, € que no veuen és la necessitat que aquest
desenvolupament professional hagi d’incloure aspectes de didactica, de pedagogia, etc.
Es molt possible que aquests professors, com la majoria de docents universitaris, no
hagin rebut una formacié especifica per exercir com a docents i, en aguest sentit,
podriem deduir que requereixen formacio en aspectes instruccionals, €l problema és que
ells no ho perceben aixi. A la formacié psicodidactica del professorat es dirigeixen
molts dels processos formatius que, de manera puntual i més o menys ben organitzada,
es programen des dels ICE, rectorats i departaments universitaris sense que ni el nivell
de participacié ni € nivell de satisfaccio de les persones que hi assisteixen puguin fer
pensar en I'exit d’aguestes iniciatives de formacié del professorat. D’altra banda els
resultats semblen confirmar la idea que els canvis i les millores en les practiques
docents dificilment s'indueixen o es provoquen a través de la transmissio d' informacié
psicopedagogica als docents.

No és gaire realista pensar que els professors poden veure com una necessitat personal o
col-lectiva la formacio en aspectes psicopedagogics o didactics, perd si que hem pogut
comprovar com els professors de I’ Escola Politécnica Superior aprofitaven e dialeg, la
reflexio i € contrast d'idees que es produien en els espais d’ assessorament per analitzar

i plantejar-se la seva propia practica professional.
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Possibilitats d’ actuacio dins del subambit

Sobre la base d’aguests arguments pensem que €ls assessors psicopedagogics poden
intervenir en aquest domini pero també que aquesta intervencio ha de ser assessora i no
formativa. Pensem que & desenvolupament professional del docent universitari només
pot ser considerat un ambit o domini d’intervencié dels assessors psicopedagogics Si es
concep com un procés de construccié de nou coneixement a partir de les situacions
concretes i a partir de les idees i creences implicites prévies dels docents mitjancant un
proceés inductiu on es pugui donar veu a |’ accié docent. Aquesta formacié experiencial
S ha de realitzar en els mateixos centres de treball i ha de tenir com aobjectiu la
conceptualitzacio de les practiques docents com un procés que pot donar lloc a canvis,
en |"accié professional dels professors, en la manera com aguests professors atribueixen
sentit a les seves experiencies i a través de la reflexio respecte a les seves practiques

diaries.

L’ assessorament psicopedagogic pot agjudar a (1) reconstruir els llocs i els espais ja
existents en espais per a treball en col-laboraci6 amb els docents, en espais que
ofereixin as professors |’ oportunitat d'aprendre junts en una formacié de tipus
experiencia que tingui com a objectiu conceptualitzar les practiques docents. Per fer-ho
I’ assessor podria assumir el rol d assessor metodologic, en e sentit que podria donar
pautes, organitzar i dinamitzar el treball dels docents. Al mateix temps, (2) la seva
participacio en les dinamiques de reflexio cooperativa dels docents permetria
complementar €l coneixement dels professors amb un coneixement diferent pero
igualment necessari quan €l que es pretén és facilitar |’ aprenentatge als estudiants com a
mitja per desenvolupar coneixements practics compartits. (3) També es donaria suport i
es dinamitzaria €l procés inductiu que ha de permetre reconstruir €l coneixement dels
professors. Aqui I'assessor hauria d’adoptar un rol de corceptualitzador extern de

I’ experiencia del professor.
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Desenvolupament organitzatiu

Caracteritzaci6 del subambit

Les organitzacions adopten una determinada estructura, una determinada organitzacio
per assolir les fites que es proposen. D’aguesta manera |’organitzacio esta molt
relacionada amb les condicions socioculturas de les institucions, ja que en funcié de
gue es pretén, com Sentén € que s ha de fer, etc., la institucié adopta € model
organitzatiu que sembla més convenient.

A la universitat la logica academica determina en bona part I’ estructura organitzativa
adoptada. Es en funcié d aguesta logica que s estableix | existéncia de departaments i

arees de coneixement, com a estructures que asseguren la necessaria coordinacio
vertical del contingut al mateix temps que donen suport a la docéncia que desenvolupen
els professors. Des d aguestes estructures es determina € coneixement que s ha
d’ ensenyar aixi com |’ existencia d’ assignatures a través de les quals aquest coneixement
es presenta als estudiants. També en aquesta logica entra I’ existéncia dels consells
d’ estudis, que pretenen assegurar una coordinacio de tipus horitzontal, encara que el seu
funcionament, a la practica, se centri en tasgues de gestio més que de coordinacié de
I"accio educativa dels professors.

Aquesta és també la base de I’ estructura organitzativa de |’ Escola Politecnica Superior
de la Universitat de Girona. Respecte a aguesta estructurai durant el temps que va durar
I" assessorament, vam poder observar com els professors s identifiquen molt més per la
seva pertinenca a un departament que no pas pels estudis en els quals exerceixen la
docéncia i sempre van transmetre una idea dels departaments com a estructura que els
permetia un bon funcionament. En canvi, els professors de I'EPS van comentar
reiterades vegades la necessitat d’una major coordinacio entre e professorat d' un
mateix estudi. Assumir la tasca de tutors va generar en els professors la necessitat de
saber queé es pretenia ensenyar als estudiants en cadascuna de les assignatures; d’ aguesta
manera en diverses ocasions es van convocar reunions amb tots els professors que feien
docéncia en els primers cursos per ta de compartir experiencies, comunicar €els
objectiusi els continguts que S ensenyaven en les seves assignatures i valorar la carrega
de feina que cadascuna de les assignatures suposava als estudiants. Poder compartir

aguestes informacions va ser molt valorat pel professorat, tot i que no va passar d'un

intercanvi, sense arribar a una veritable coordinacié entre diferents professors i
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assignatures. Aquest fet constata com € treball conjunt dels professors d’un mateix
estudi, referit a I’ensenyament d’'un mateix grup d’ estudiants, és poc freqlient encara

gue els professors ho puguin percebre com a necessari.

Actuament € treball en equip del professorat és considerat un dels factors fonamentals
per impulsar la millora de la quditat de I’ensenyament i € desenvolupament
professional dels professors. Aquest tipus de treball en equip facilita la comunicacio,
I’establiment de fites i objectius compartits, I’explicacié i resolucié dels conflictes,
també la motivacio i satisfaccié dels professors, etc., i a més per als professors aguest
tipus de treball és, quan té uns objectius clars i esta suficientment organitzat i
dinamitzat, una necessitat expressada que requereix crear unes condicions organitzatives

coherents per potenciar-lo i facilitar-lo.

Possibilitats d’ actuaci6 dins del subambit

Pensem que, en aquest ambit o domini, I’ assessor psicopedagogic pot facilitar €l treball
del professorat dins les instancies de coordinacio ja existents. L’actuacié hauria
d encaminar-se a potenciar el caracter de protagonistes que tenen els professors en les
situacions que viuen, aixi com e de constructors de les que volen viure. Potenciar €
sentiment de ser part de la ingtitucié aixi com e sentiment de tenir-hi part pot
augmentar la participacio i implicacio de tots amb € centre com a via perqué creixi i

millori.

L’ assessor, per la seva formacio, pot facilitar: (1) la mobilitzacié dels elements que
possibilitin laidentificaci6 del professorat amb els processos i les situacions que afecten
e centre; (2) la transmissié d’informacié; (3) la creacié de contextos on es puguin
compartir informacions i arribar a acords a partir d'un sentiment de pertinenca i
implicacié quant a la tasca educativa que de manera conjunta es porta a terme, i (4) la
facilitacio de dinamiques de resolucié conjunta dels problemes que potenciin les

capacitats dels professors per donar resposta a les seves necessitats i aspiracions.
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Desenvolupament del curriculum

Caracteritzaci6 del subambit

Pel que es desprén de l'informe del cas d assessorament, pensem que €
desenvolupament del curriculum és un ambit molt important ja que, a partir d’ agqui, és
possible entendre algunes de les dificultats que expressen els professors i els estudiants
de 'EPS de la Universitat de Girona. Per aguest motiu, en primer lloc intentarem
entendre aguestes dificultats i després identificar |’ obertura que aquest ambit o domini

obre a |’ assessorament psicopedagogic.

Tots els sistemes educatius tenen com a finalitats la formacio i preparacio de les
persones per conviure i participar activament en societat. D’ aqui es deriva la necessitat
gue I’ oferta educativa, els curriculums o plans i programes d estudi mantinguin una
relacio amb les necessitats prospectives de la societat, és a dir, amb les habilitats i
aptituds que €els individus necessitaran per viure-hi i participar-hi activament. Segons
com es defineixen aquestes findlitats, els centres educatius construeixen els seus
curriculums o plans d estudis, encara que a la practica també hi intervenen molts atres

factors no directament relacionats amb |les necessitats socials.

L es escoles tecniques han tingut historicament una gran responsabilitat etica en relacid
amb la seva funcié social. Aquesta responsabilitat s ha concretat tant en I’ oferiment de
propostes clarament solvents, en relacio amb les necessitats de I’ entorn socioeconomic
de cada moment, com en I'oferiment d'una formaci6 capag de capacitar els
professionals per a la seva participacié socia i economica. Aquesta responsabilitat
social, que també es troba molt present en algunes diplomatures universitaries, és
esmentada en bona part dels documents escrits, normatius 0 no, que es generen en
aguests centres, on queda bastant patent la relacié entre agquests estudis superiors i les
professions concretes. També en I’informe del cas que analitzem es troben un munt de
referencies a aquesta responsabilitat social en les idees que expressen els professors en
la seva relaci6 amb I'assessora. El problema és que ni en la manera com es

desenvolupen els curriculums ni en la practica educativa que es porta a terme a |’ EPS,
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és tan evident la relacio entre formacio i professié com ho és en els discursos orals i

escrits que la mateixa escola produeix.

Pensem que, amb la incorporacié dels estudis tecnics a les universitats, les escoles
tecniques superiors han anat adaptant els seus curriculums més que el's seus discursos i
ara porten a terme un projecte de formacio per a la capacitacio professional que déna
més importancia al's continguts que constitueixen la base de coneixements que aporten
les diferents disciplines cientifiques que a la formacio professionalitzadora, i s alunyen
cada cop més de la praxi que implica una formacié més interdisciplinariai integrada. El
context universitari es basa en la idea que € coneixement rellevant que cal ensenyar és
el coneixement cientific, de manera que les matematiques, la fisica o la quimica suposen
la base de coneixement fonamental, ja que S entén gque proporcionen les explicacions i
els models en els quals es basa la practica professional, i obliden €l coneixement que es
genera en la practica o les necessitats que les professions generen de manera cortinua.
Laformacio a les escoles tecniques intenta integrar tant la formacié disciplinaria com la
formacié professionalitzadora, perd a la practica és una formacié fortament disciplinaria
i enfoca la formacié dels enginyers a partir de la transmissiéo d'un repertori de
coneixements disponibles, més o menys especialitzats, que es consideren basics en la
practica professional.

Aguests coneixements inclouen:

- Elsfets, els conceptes, €ls raonaments i les maneres de pensar de cadascuna de les
disciplines que constitueixen la base de coneixements considerada com a propia dels
professionals especialitzats.

- Els procediments concrets que legitimen la practica professional.

- L’Usd un llenguatge propi.

- Unaactitud d’ eficiencia, rigor, curiositat, esforc... que caracteritza la professio.

Entre aquests coneixements s estableix una organitzacié jerarquica segons la qual els
coneixements gque aporten les disciplines fonamentals —que es troben en la base de tots
els atres coneixements— S organitzen en assignatures de caracter troncal. Després
d’ aquests coneixements fonamentals, hi ha els coneixements especialitzats, aquells més
Iligats a les maneres de fer de la professio, als plans d’accid professionals que se solen

organitzar en assignatures de caracter optatiu i en I’elaboraci6 practica d’un projecte
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professional. Aixi, €l coneixement que es transmet durant els primers semestres fa
referencia as fets, conceptes i procediments que proporcionen les disciplines
cientifiques. Els professors en general consideren aquest coneixement com a basic i
fonamental en la formacié d’un enginyer, encara que no es pugui considerar basic en la
formacio de I’ especidlitat. “Han d’ entendre que abans que informatics son enginyers’.

“Lasocietat demana professionals que sapiguen fer pero també que sapiguen pensar”.

La importancia atribuida a aguests coneixements es basa en e convenciment que
aguests continguts permetran a la persona accedir a coneixement tedric que sustenten
les assignatures propies de |’ especiditat en les quals es transmet un coneixement més
procedimental i proper a la practica. Aquestes assignatures d' especialitat, en les quals
abunden €l's coneixements especifics i I’Us d’un llenguatge propi, es comencen a cursar
a segon i finament a tercer, on també es cursen les assignatures optatives que
especiaitzen encara més la formacié. Segons comenten els professors, els estudiants
gue arriben a segon ja no abandonaran; poden suspendre pero la seva motivacio |
I’esfor¢ que apliquen a I’ estudi han canviat radicalment. La seleccio ésal principi dels
estudis, les matéries fonamentals son la barrera que cal passar. Un cop passada, €ls
estudis tenen una altradimensio i entren aformar part de I’ organitzacié academica de la
universitat i dels espais propis de la professid. En aquests espais es desenvolupen
capacitats meés directament lligades a la practica professional i a les actituds
d’eficiencia, rigor, curiositat, esforc... identificades com a caracteristiques de la
professio, que encara que no sensenyen ni Savaluen de manera explicita, solen

considerar-se com arequisits per poder superar laformacio.

Encara que els problemes més importants es concentren especialment en els primers
semestres dels estudis, pensem que |'organitzacié disciplinaria del coneixement
comporta dificultats i contradiccions tant per als professors com per as estudiants. El
coneixement és transmes i reproduit en un escenari academic, diferent de I’ escenari on
es desenvolupa la practica professional, en € qual s espera que sigui emprat o aplicat.
Els professionals en la seva practica fan convergir diferents tipus de coneixements,
alguns disciplinaris i d altres experiencials, i ho fan de manera integrada i molt lligada
als contextos d' Us. De manera que és impossible saber s a partir de I’ ensenyament dels
continguts d'unes determinades disciplines |'aprenent sabra integrar aguests

coneixements amb €l coneixement de la seva propia practica i adequar tot aguest
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bagatge per tal de solucionar de manera adequada el's problemes concrets que es puguin
presentar en la seva practica professional. D’ altra banda I’ escenari academic disciplinari
no pot socialitzar en les actituds i els valors propis de la professio, sind que a contrari

sociditzaen les actituds i els valors propis dels estudiants

Aixi, i encara que la cultura ingtitucional que predomina a |’ EPS indica que € projecte
formatiu és professionalitzador, la formacid que en aquests moments es proporciona s
basicament una formacié6 académica, i tant la seva organitzaci6 com € seu
funcionament estan dirigits cap a la pretensié de proporcionar as estudiants una
formacio academica, que no assegura la professionalitzacio, sSinG que Unicament pot
assegurar € domini d’'uns sabers disciplinaris. Pero les expectatives dels estudiants,
guan opten per uns estudis tecnics, no son disciplinaries, sind que esperen desenvol upar
les capacitats propies de la professié tal com la mateixa ingtitucio els ho fa pensar a
partir de com defineix i com comunica els objectius dels seus estudis. Els estudiants no
entenen aquesta funcié professionalitzadora que els professors atribueixen a la formacio
disciplinaria que reben, i sovint la motivacidé que tenen, per a I’adquisicié d’ aquests
sabers disciplinaris, es genera pel valor de canvi i no pel vaor intrinsec del seu Us.
Evidentment aquesta motivacio no és capag de generar en s estudiants els valors
tradicionalment considerats necessaris per a la formacio: constancia, esforg, gust pel
saber, etc., sind que, al contrari, els estudiants generen un munt d’ estratégies a traves de
les quals intenten passar les assignatures amb la minima implicacié possible. Aquesta
situacié no satisfa ni les expectatives dels estudiants ni les aspiracions dels professors,
gue, en la seva mgjoria, desitgen crear interés i ganes de saber en els estudiants respecte

alasevadisciplina

Evidentment intervenir per tal daudar a millorar aguesta situacié a través d’'un

desenvolupament del curriculum més adequat a les expectatives de professors,

estudiants i de les necessitats socials en general és molt complicat i més en un moment

com I'actual, en el qua e context de laintervencio queda definit pels fets seglients:

- Launiversitat es troba en un moment d’'indefinicio i debat sobre quines han de ser
les intencions gue s han de perseguir amb la formacié que s imparteix, debat que se
centra en s els estudis universitaris han de tenir con a findlitat |’ aprenentatge i

domini d’'una professié, o ssimplement |’adquisicié d’'una cultura genera més o
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menys amplia sobre un determinat ambit del coneixement i les activitats
professionals que s hi relacionen directament o indirectament.

- Les escoles tecniques han d afrontar un desenvolupament del coneixement i la
tecnologia molt rapidament, i aixd0 comporta que no s ensenyi per a futur sind que
S ensenyi per solucionar problemes del passat, és a dir, per as Unics problemes per
als quals ja tenim solucions prefixades. En les escoles técniques es transmeten
coneixements i s entrena els estudiants en la resolucié de problemes als quals la
teoria que coneixen els professors pot donar resposta, sense que sigui possible
assegurar que sestigui ensenyant per donar resposta als problemes que es
presentaran en la practica professional que portaran a terme en un futur els
estudiants d’avui. El coneixement, i especialment el coneixement técnic, esta sotmes
a canvis i avengos continus, la qual cosa genera la necessitat de revisar i actuaitzar
de manera permanent els continguts gque s ensenyen. Aqui radica un dels principals
problemes que existeixen actualment en la formacio técnica, és a dir, la rigidesa de
lestitulacions, i aixo comporta dificultats per adequar-se a les necessitats del mercat
del treball i a's canvis que s han produit en el sector economic i en les empreses com
a consequencia de |’ obertura economica i la convergencia amb Europa. Per aquest
motiu, la investigacio esdevé, a més d’'una necessitat social (en aquest sentit cal
recordar que el deficit tecnologic espanyol ha augmentat un 21% des de 1993), una

manera de posar a dia constantment els continguts que s han d’ ensenyar.

Possibilitats d’ actuacié dins del subambit

Pensem que precisament aguesta indefinicié que caracteritza actualment el context
d'intervencié facilita que els professors comencin a percebre aguest domini com un
domini que requereix canvis i millores. El desenvolupament del curriculum i la seva
adequacié a les expectatives socials sobren com una necessitat, encara que a la
universitat no es percep |’ assessor psicopedagogic com una figura amb un rol definit per
donar- hi resposta.

Tot i aixi, pensem que |’assessor pot gudar els professors (1) en la creacié de les
condicions que garanteixin processos deliberatius i de decisié en relacio amb €l
desenvolupament i |’organitzacio del curriculum. També pot (2) donar suport as

processos de desenvolupament curricular i facilitar-1os creant els dispositius i les formes
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gue possihilitin la identificacié dels proposits i € compromis i la implicacio del
professorat en fites consensuades i prioritzades des de la institucié.

Pot gjudar a crear les formes i les idees que permetin innovar en I’ organitzacio del
curriculum, donant suport a professorat i aportant recursos que li permetin sortir de les
formes més tecniques i burocratiques en |'elaboracié i organitzacié dels seus plans
d'estudis. Per0 per portar a terme una tasca com aquesta és necessari que |’ assessor
disposi de recursos tecnics i conceptuals i també que sigui un bon coneixedor de la
dinamica i les caracteristiques dels estudis i de les institucions on aquests estudis es
porten aterme.

Per tot aixo, creiem que en aguest moment és un domini dificil per a la intervencié
psicopedagogica, ja que duna banda les ingtitucions universitaries no reconeixen
I"assessor psicopedagogic com una persona competent per gjudar-les i de I'dtra la
formaci6 dels assessors no preveu e coneixement dels estudis, de la didactica

universitaria, ni de lainstitucié universitaria com a context de treball.

7.1.4. Cooperacio entre diferents institucions i serveis

Caracteritzaci6 de |’ ambit

Actualment estem en un escenari marcat per la interrelacié i la globalitzacié de la
informacio i el coneixement disponible. Cada vegada son més habituals les aliances i
acords entre empreses i universitats, entre diferents universitats i entre universitats i
altres trams del sistema educatiu. Els contextos de cooperacio i col-laboracio ja no es
refereixen exclusivament a la ingtitucio en particular Siné que, cada vegada mes, es
tendeix a I'establiment de xarxes de trebal entre diferents institucions socials i
formatives i entre indtitucions formatives del mateix o diferent ambit. Compartir
conelxements i experiencies formatives és una necessitat expressada pels professors i
gue progressivament ocupara un paper més important en e desenvolupament

institucional dels centres formatius.
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Possibilitats d’ actuaci6 dins de I’ ambit

Pensem que agquest ambit dificilment pot ser assumit per |’ assessor i que implicaria més
la gestié i intervencié d’organismes que —com ara els ICE de les universitats— poden
assumir funcions de facilitaci6 de la cooperacidé i I'establiment de xarxes de
col-laboraci6. L’ actuacio hauria de dirigir-se a: (1) avaluar les relacions entre la practica
curricular i les practiques i problemes socials, (2) establir xarxes de treball entre
diferents institucions socials i formatives i entre institucions formatives del mateix o
diferent nivell, i (3) facilitar dinamiques que permetin compartir coneixements i

experiencies formatives.

7.2. Conclusions en relacio amb les possibilitats d’intervencio que
s’obren al’assessorament psicopedagogic

A manera de conclusié, i en la linia del que hem exposat fins ara, la intervencid dels
assessors psicopedagogics en el's contextos de | es escol es técniques superiors es dibuixa
com una intervencio centrada en els aspectes socioculturals d’ aquestes instituciors. En
una intervencio basada en I’andlisi de la practica educativa que es porta a terme, en la
col-laboracié per diagnosticar els obstacles que existeixen i que poden impedir la
millora dels processos formatius, en la facilitaci6 de processos en els quas els
professors puguin treballar conjuntament i reflexionar sobre les practiques formatives
gue porten a terme i sobre €l tipus d guda que proporcionen als estudiants, de manera
gue ells mateixos puguin cercar les solucions a les situacions problematiques potenciant
aixi el desenvolupament professional dels professors.

El paper que els assessors poden tenir en aquests contextos s ha de construir en la
interacci6 entre les necessitats que presenten aguests contextos, la percepcié que poden
tenir els professors i la identitat professional que els assessors construeixin de si
mateiXos.

En aguestes circumstancies els ambits que s obren més clarament a |’ assessorament
psicopedagogic ala universitat son aquells que el professorat percep com una necessitat
i que, en aquest moment, son els relacionats amb els estudiants i I’ activitat orientadora

gque comporten moltes de les accions de millora que actuament s estan dissenyant en
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alguns centres universitaris. Tot i aixi pensem que a partir d’ aguests ambits que s obren
més clarament |’assessor ha d'anar construint una representacié de si mateix com a
suport amb possibilitat d’intervenir en altres ambits o dominis, sempre tenint en compte
gue la practica psicopedagogica ha de ser una practica situada, és a dir, una practica
molt sensible a les peculiaritats dels contextos en els quals es porta a terme, a la seva
historia, a la seva cultura i a les seves necessitats. La possible contribucié de
I’ assessorament a la millora de I'acci6 formativa i educadora d aguests contextos
dependra de I'adaptacié als estats de disposicidé que es puguin obrir, a les diferents
possibilitats d’ actuacio i al’ obertura de nous ambits.

7.3. Els factors i les condicions més rellevants en el desenvolupament de
la practica de I'assessorament psicopedagogic a la universitat

La finditat d’'aquesta part de I'informe és caracteritzar la practica de |’ assessor
psicopedagogic ala universitat através de laidentificacié del's condicionants personalsi
contextuals d'aquesta practica aixi com la identificacié dels criteris que poden
configurar € rol de |’ assessor a la universitat.

Es pretén aportar algunes respostes a les questions seglients. com ha de ser
I’ assessorament a la universitat i quins criteris S han de considerar en la construccio del
rol d'assessor a la universitat. Per fer-ho sanditzen les condicions favorables i
desfavorables que van actuar en una practica determinada portada a terme a I’ Escola
Politecnica Superior, en relacié amb una serie de topics com son € context institucional,
les persones implicades, la demanda i la intervencid. L’andlisi ens permet configurar
unes respostes que s bé no es poden considerar definitives, atesa la naturalesa
contextual d'aquest tipus de trebal, poden representar un referent per a atres
experiencies d'intervencio ala universitat.

En I'Gltim apartat es concreten alguns dels criteris que, a nostre judici, haurien de
presidir la practica assessora a la universitat i que poden ser un referent per a |’ assessor

en la construccio del seu rol.
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7.3.1. Factors i condicions en relacié amb el context

Lainstitucio

El context institucional de |’ assessorament ha estat I' EPS de la Universitat de Girona.
Aquest context representa una font immediata de determinacio per al’ assessorament, ja
gue shi troben espais definits, temps establerts, propostes d'accié determinades,
contactes entre docents regulats, etc. No obstant aixo, la insercié de I'assessor en la
ingtitucio no es déna Unicament de manera adaptativa a les seves caracteristiques, sind
que, amb la seva participacio en la ingtitucié, I’ assessor va construint una representacio
d’ aquest context. Podriem dir que I’ assessor no és completament autonom respecte a les
condicions de la ingtitucié, pero la seva actuacié tampoc és merament adaptativa a les
situacions donades, ja que ell participa en I’ objectivitzacio d’ aguestes situacions.
Descriurem ara la percepcié que van anar adquirint en relacié amb e context
institucional.

Per a nosaltres, algunes de les caracteristiques del context ingtitucional de les escoles
tecniques han facilitat i han condicionat favorablement la intervencio, ja que considerem
aguestes escoles com un dels contextos institucionals més oberts i predisposats a canvi
i la innovacié de la ingtitucié universitaria. En efecte, s repassem la historia de les
escoles técniques, podrem observar com aguestes organitzacions han estat sotmeses a
canvis i adaptacions molt més freguients que altres facultats o escoles universitaries, fet
gue pensem que les predisposa més favorablement als canvis i les innovacions. Ja des
de I'origen aquestes escoles van néixer amb la voluntat d’'adaptacié constant a les
necessitats economiques i professionals de la societat adoptant, com una de les seves
funcions, la innovacid i I’ adaptacié as canvis socias. D’dtra banda, a través de la seva
evolucio, aquestes escoles han passat a dependre de diferents institucions amb els canvis
gue aix0 suposa en relacio amb les finalitats que persegueixen i els models d'accid i
d'identificacio. La historia d' aquestes escoles, lligada a |’ adaptacié i a canvi, fa que
aguest context institucional mantingui un interés en el desenvolupament organitzatiu de
laingtitucié i que ofereixi possibilitats alainnovacio.

Aquesta obertura cap a canvi i la innovacié que definim per a les escoles tecniques
també es percep actuament a I’ EPS de la Universitat de Girona, tant en la quantitat de

projectes que shi inicien —projectes d’investigacio, de relacio amb e context
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socioeconomic, d’intercanvi amb altres institucions i d’innovacié docent— com en €

volum de participacié del's seus professors en €ls organs de govern de la universitat.

No obstant aixd, aguesta disposicid positiva a canvi conviu avui dia amb €
conservadorisme i amb I'interés en |’ estabilitat i la previsibilitat propi de les institucions
burocratitzades. Aquest conservadorisme determina idees i creences no sotmeses a
canvis 0 revisons, ja que els canvis sSgnificatius en I'estructura de valors i
coneixements trencaria la constancia que regula la vida de la institucid. D’agquesta
manera, per exemple, encara que les escoles tecniques comparteixen una serie de
problemes —lligats tant al fracas dels seus estudiants com a la necessitat de fer front a les
noves demandes de les empreses que demanen, junt a la formacié cientificotécnica, una
formaci6 més humanista i més coneixement del que sera la seva futura activitat
professional per part de I'estudiant—, I'interes per mantenir |'estabilitat fa que no
s afrontin de manera decidida. Aquestes ingtitucions viuen avui dia una cris —que en
molts sentits és la mateixa que afecta altres escoles universitaries— quant a la validesa de
les seves idees i creences en relacié amb el coneixement que han d ensenyar els
professors i que han d aprendre els estudiants. La visio segons la qual € coreixement
que requereix el professional és el coneixement de la ciéncia i la tecnica i que els
problemes instrumentals que es puguin presentar en la practica professional es poden
resoldre amb la sola aplicacio d’aquest coneixement, és una de les creences mes
assentades en aquestes ingtitucions i en determina les actuacions, el plans d’ estudisi les

formes d’ organitzar-se.

El rigor que se suposa als enginyers quant a I’aplicacio del coneixement cientific i
tecnic i la responsabilitat social que satribueix a seu treball han contribuit a la
percepcié i a I'dt estatus que socialment es dona a aguesta professio. Les escoles
tecniques han contribuit a aguesta percepcid social, en configurar uns curriculums on
predominen molt més les teories cientifigues que les habilitats professionals. Aixi
mateix, també han contribuit a aguesta percepci6 mantenint un altissim nivell
d’exigencia, amb la dificultat que suposa la superacié d’ aquests estudis si els comparem

amb d’ altres de la mateixa duradai titulacio.

A I'EPS de la Universitat de Girona, es percep també e dificil equilibri entre la
tendencia a canvi i la innovacio i la tendéncia a conservadorisme a qual hem fet
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referencia com a propi d aquestes escoles. Aquest equilibri és dificil per diferents
motius, entre els quals es troba el que percebem com a manteniment d’ una posicio de
poder dins la Universitat. L’ EPS manté un prestigi (possiblement superior a que tenen
atres centres de la mateixa Universitat) tant pel rigor i la poca flexibilitat dels seus
estudis com per la seva condicié de centre innovador, i aguesta situacio fa que la
ingtitucio es plantegi objectius que tenen a veure tant amb e manteniment com amb €l

canvi.

D’dtra banda, a I'EPS de la Universitat de Girona existeix una preocupacio per
I’ eficiencia en €l's seus procediments que, entre altres coses, comporta |’ existencia d’ una
bona organitzacio, una adequada infraestructura i un bon funcionament dels
mecanismes de transmissio d'informacio. Tots aquests aspectes van facilitar les
trobades i la comunicacioé entre tutors i estudiants i entre assessora i professors. La
infraestructura, sobretot informatica, va permetre que €els tutors es comuniquessin amb
€ls estudiants a través del correu electronic i que les reunions es poguessin convocar
d una manera agil i rapida. L’ espai en el qual €ls tutors es troben amb €s estudiants no
és I'idoni, ja que €es professors comparteixen despatxos que en general son petits;
I’espai per a les reunions, pero, sempre va ser I'adequat per al tipus de treball que es
realitzava. L’organitzacio del temps a I'EPS de la UdG va permetre reditzar les
reunions en un mateix dia i un mateix horari. Tot i aquestes condicions favorables, la
marxa de |’ assessorament va ser en genera lenta, ja que, en ocasions, costava trobar a
I’agenda € moment per redlitzar les trobades, especiament perqué no es volia

sobrecarregar de reunions els tutors.

Condicions afavoridores Condicions desafavoridores
Ladisposicio favorable a canvi i la Ladisposicio a conservadorismei a
innovacio per part de I’ organitzacio. I estabilitat de |’ organitzacio.

El fet que les persones que formen part de
I’ organitzacié es puguin sentir
protagonistes dels canvis.

El bon funcionament de I’ organitzacio.

El fet que en els horaris dels professors es | La sobrecarrega de funcions del
prevegi una franja horaria sense docéncia | professorat.
on sigui possible ubicar les reunions.
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Les persones implicades

Les persones implicades en |’assessorament van ser els coordinadors dels estudis
d Enginyeria Informatica i d'Enginyeria Agroalimentaria, €ls professors que

imparteixen docéncia en algunes de les titulacions implicades i |’ assessora.

Un lloc destacat en I’ assessorament € van tenir els coordinadors dels estudis, que també
eren els coordinadors del projecte de millora de la docencia. Ells van dissenyar € plai

van impulsar totes les accions que € van fer possible. Aquestes persones, a llarg de
I’ assessorament, van deixar de ser coordinadors d’ estudis perd sempre van exercir com
a coordinadors del projecte. La coordinadora dels estudis agroalimentaris va ser una
figura especiament important en e manteniment de les fites i en la dinamitzacié del

grup. Va mantenir sempre molt bona relacié amb e vicerectorat, fet que va facilitar
I’ obtencié de recursos i la implicacio institucional amb €l projecte; aixi mateix, va
liderar €l treball del grup i va ser la persona encarregada de transmetre i difondre el que
S estava fent en diferents forums. En ocasions € seu lideratge va provocar sentiments
ambivalents, ja que per un costat la seva tasca era molt apreciada i reconeguda i per
I’ altre, en determinades ocasions, va semblar que assumia un protagonisme excessiu, i

aixo va generar alguns recels, com per exemple quan I’ equip directiu va reclamar més
protagonisme en el projecte, encara que mai el va assumir plenament. En els moments
gue, per diverses raons, aguesta persona va ser menys present, les reunions i la dinamica
de treball practicament s aturaven i es feia patent laimportancia que havia adquirit en la

marxa del procés.

Els professors que van participar en |’ assessorament eren el's professors que assumien el
paper de tutor. La participacio en les reunions de coordinacié de tutors formava part de
les seves tasques com a tutors i la seva assistencia a aguestes reuniors sempre va ser
molt alta. Els professors van seguir els estandards d’ eficiéncia que s esperen d'éls i
sempre van aportar a les reunions dades ben registrades en relacio amb I” acci6 de tutor.

Els professors dels estudis no podien optar per iniciativa propia a fer de tutors. La
seleccid dels professors que assumien € rol de tutors la feien es coordinadors partint
del coneixement que en tenien i de la disposicid que €es atribuien; aquest fet va crear

una diferencia entre els professors: els que eren triats i els que no ho eren, €s que es
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preocupaven meés de la docenciai els que se'n preocupaven menys, €ls que seguien més

els estandardsi €l's que no €s seguien tant.

Coordinadors, professors i assessora formaven part d’ un grup de treball conjunt. En €l
gryp tots ells interactuaven des de posicions diferents fruit de les seves identitats
construides tant des de I’ experiencia (personal, social i historica) de cadascu com des
del consens al qual s arribaen el s del grup.

Quan parlem de professors hem de tenir en compte que no formen un grup homogeni,
sind que entre ells existeixen diferencies notables fruit d’ aquesta experiencia individual
ala qua feiem referéncia més amunt. Aixi dins e grup van participar professors que
abans de ser docents a la UdG eren docents en altres universitats, especiament de
Barcelona, on feien docencia en carreres cientifiques o en carreres d' atres escoles
tecniques. Molts dels professors participants provenien de I’ ensenyament secundari i
d altres van accedir directament dels estudis ala docéncia ala UdG. Finament també hi
havia professors que van accedir-hi des del mon professional de I’ enginyeria. Pero la
diversitat entre el professorat no és tnicament fruit de la seva diferent socialitzacié com
a docent, sind que també respon a atres parametres, com per exemple la seva formacio

inicia (son matematics, fisics, quimics... molt pocs enginyers).

Totes les persones implicades en |’ assessorament constituiem el que es reconeixia com
el grup de tutors. Aquest grup, € van recoreixer com atal tant la resta de professors, la
direccié de I'EPS i € rectorat de la universitat (els tutors tenien un nomenament del

rector i una retribucié economica pel fet de ser tutors). El grup esreconeixiaasi mateix
com a grup de tutors através d’ algunes senyes d’identitat que es van crear com ara €l

logotip que es fela servir en totes les comunicacions escrites que es feien arribar as
tutors, I’Gs d’'uns espais concrets o les pautes de funcionament que es van repetir en les
diferents trobades.

La participacio de tots en e treball que e grup readitzava va facilitar que I’atencié

transcendis a's processos individuals, de manera que la polaritat assessor-professors va

guedar reemplacada pel plural, pel nosaltres, tal com s expressa en la narrativa del cas.

Perd aquesta mateixa condicié, la de ser un grup reconegut, va comportar alguns efectes

negatius sobre els objectius que ens proposavem: la seva diferenciacié respecte a la
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resta de docents va donar a entendre que la tutoria és quelcom que afecta exclusivament
els qui fan de tutors, €ls qui tenen privilegis i obligacions pel fet de ser tutors, i aixo va
dificultar I’objectiu que la tutoria fos un element dinamitzador per ta que tots els
subsistemes de I’ organitzacié donessin suport als estudiarts.

Sempre va existir una relacié basada en € respecte i €l compromis de tots els que

componien el grup detutors.

Condicions afavoridores Condicions desafavoridores

L’ existencia de persones del mateix centre | El fet que €l projecte objecte
gue coordinin i que tinguin un lideratge d’ assessorament es personalitzi de manera
capag de dinamitzar i mantenir lesfitesen | excessivaen les persones que el coordinen

el grup de treball. i que & seu funcionament arribi a dependre
d elles.

Interés i motivacio del professorat per Manca d’ implicacié de |’ equip directiul.

solucionar els problemesi per participar en

| assessorament.

El fet que les persones que participen en El fet que laresta del grup docent veg €
I assessorament es reconeguin com agrup | grup de treball com un grup amb privilegis.
de treball.

El fet que les persones que participen en Ladesvinculacio de laresta de docents pel
|" assessorament siguin reconegudes pels que fa

altres com a grup de treball. als objectius proposats.
El fet que @ rol que ha d’ assumir El fet que les expectatives inicials respecte
I" assessor es negocii amb els professors. al rol de I assessor no afavoreixin la

col -laboracio.

Les possibilitats horaries del professorat El grup de professors que va participar en
han de permetre dedicar un temps suficient | |’ assessorament va canviar d’'un curs a
al treball conjunt. I’ atre.

Els professors han de tenir unes
expectatives respecte a rol de |’ assessor
favorables per ala col -laboracio.

El fet que I assessor tingui coneixements | El fet que |’ assessor no compti amb &

rellevants per a |’ assessorament i suport d’ altres professionals de
experiencia professional. |’ assessorament per tal de compartir

plantejaments i experiéncies, aixi com per
preparar programes d’ actuacié i reflexionar
sobre la seva accio.

L’ adaptacio de |’ assessor de les seves El fet que I’ assessor no tingui, des de
expectatives i la sevaintervencio ales I’inici, coneixements sobre e context
caracteristiques i possibilitats de la especific d’ intervencio.

institucio.
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7.3.2. Factors i condicions en relacié amb la intervencié assessora

La demanda

En lalinia d'introduir accions de millora, iniciada en diverses titulacions de les escoles
tecniques de Catalunya, els coordinadors dels estudis d’informatica i d agroalimentaria
dissenyen una serie d'accions que pretenen en Ultima instancia reduir les altes taxes de
fracas en els estudiants. Aquesta iniciativa es presenta a Vicerectorat de Docéncia i

Estudiants, que dona suport a les accions dissenyades. Com a part d aquest suport
s ofereix as coordinadors I'guda de I'|CE. Per la seva part I'|CE materialitza aguesta
gjuda oferint un assessorament psicopedagogic, per la qual cosa contracta els serveis de
| assessora.

D’ aguesta manera es genera una demanda d’ assessorament que més que una demanda
és un oferiment d’'gjuda. En efecte, no existeix una demanda explicita d’ gjuda dels
interessats sind que I'gjuda sofereix sobre la base de la voluntat explicita del
Vicerectorat i de I'ICE de donar suport a totes les iniciatives de millora docent que
sorgeixen a la universitat. Les circumstancies que defineixen I'inici de la relacié entre
I"assessora i €l context d'intervencio té implicacions importants tant per la situacio en la
qual col-loca I'assessora com per la necessitat de construir un enquadrament del

problema que orienti el treball conjunt.

En relacio amb la primera d’ aquestes implicacions, pensem que lamanerad’iniciar-se la
relacio col-local’ assessora en una situacio dificil perque el seu suport s ha ofert pero no
S ha demanat expressament.

L’ ICE presenta |’ assessora al's coordinadors com una persona amb capacitat d’ gjudar-1os
a posar en marxa les accions de millora. Els coordinadors accepten |’ gjuda sense tenir
clar com es concreta. Posteriorment els coordinadors presenten |'assessora als
professors com la persona que els pot gjudar a partir del seu coneixement de les tutories.
Els professors no decideixen si € tipus d’ gjuda que |’ assessorament psicopedagogic els
ofereix és e que volen en realitat, nomeés s lsinforma, i aixo possiblement va ser € que
va provocar que, en un principi, |’ assessora sentis que alguns professors tenien alguns

recels respecte a la seva preséncia en les reunions. La presencia de |’ assessora en €l
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treball que iniciaven els professors no s havia demanat expressament i nomeés era
explicable sobre la base de la condicié d experta que podia tenir. Aquesta condicio
d’ experta també atorgava a |’ assessora la possibilitat d’ exercir un cert poder i creava en
els professors |’ expectativa que I’ assessora havia de tenir resposta a tots els interrogants
i problemes que sorgissin en cada moment. L’assessora, tant en els primers contactes
amb els coordinadors com després, en les reunions amb els professors-tutors, va
renunciar explicitament al rol de superioritat, d’ experta que pot solucionar qualsevol
problema, en e qual se la podia col-locar, i vaintentar un intercanvi amb ells basat en la
comunicacié franca i oberta, amb la qua va tractar de comunicar que no tenia
experiencia en tutories a la universitat, pero també que aquest fet no lainvalidava com a
possibilitat d’ gjuda, ja que tenia experiéncia en tutories en altres etapes educatives. Al
mateix temps va intentar redefinir e seu paper d’una manera més proxima a la

collaboracié amb dlls.

Com hem assenyalat abans, també hi havia la necessitat de construir un enquadrament
del problema de manera que fos possible orientar e treball conjunt. En la primera
reunio aI’'lCE —en la qual son presentats coordinadors i assessora— els coordinadors
exposen la idea que tenen: posar en marxa un pla de tutories. Amb la implantacié d’'un
sistema de tutories personalitzades es pretén reduir el nombre d estudiants que no es
presenten as examens, € nombre de suspensos i € nombre d’abandonaments dels
estudis per part dels estudiants. L’ assessora percep una manca de sintonia entre les
finalitats i els mitjans amb els quals es pensaven assolir les findlitats. Per a ellalatutoria
per s sola no podia assolir unes finalitats com les que es pretenien. En aguest moment
es plantgjava a |’ assessora un dilema: que cal fer?

En un principi no va expressar els seus dubtes sin6 que va tractar d obtenir
informacions sobre la situacié de manera que li permetessin donar sentit a una situacio
desconeguda per ella fins aguell moment, aixi com fer-se una idea de com els podia
gjudar, de quin era el paper que havia d’ exercir.

Després, i per tal de resoldre el dilema plantejat, es va provar d aclarir les finalitat per
tal dintentar fer veure as coordinadors que la tutoria, per s sola, no era e mitja
apropiat ales finalitats perseguides, que calia posar en marxa altres tipus de mesures.

Els arguments que es van utilitzar van gudar que els coordinadors es fessin una idea
més realista de les possibilitats i €ls limits de la tutoria, perd de totes maneres es va

continuar considerant convenient la implantacié d’ unes tutories personalitzades. Llavors
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es va canviar |'estrategia i es van intentar canviar les finalitats de manera que
S adequiessin als mitjans que es volien fer servir. Les finalitats es podien redefinir a
partir de la necessitat d’ampliar larelacio entre professorsi estudiants de manera que no
es delimitessin exclusivament al curriculum, siné que es poguessin orientar també a una
atencié més personalitzada. Aquesta dencid personalitzada de I’ estudiant podia tenir
efectes positius en € problema del fracas académic s S aconseguia que els professors
ampliessin el seu interes pels estudiants, si a través de la relacio tutorial els professors
podien adquirir una nova consciéncia dels problemes i les dificultats que els estudiants

troben en els seus estudisi S es generava un interés per gjudar els estudiants.

A través d'aguest intercanvi S arriba a un acord en I'explicacié del problema que
generara la intervencid i de les finalitats que es perseguiran. Es negocia una demanda
gue pot ser acceptada per totes dues parts i que pot ser abordada més des de la
col-laboracié que des del rol d’ expert de I’ assessora. La demanda negociada es concreta
de la manera seguient: donar syport i col-laborar en I'elaboracié d un projecte d' accid
tutorial que concreti qué han de ser les tutories en aguest centre, que fixi les finalitats
gue es pretenen i que reculli les linies del treball que els tutors hauran de portar aterme.
El pla d'accié tutorial sera fruit del treball conjunt dels coordinadors, professors i

assessora.

També s acorda iniciar € treball conjunt amb un espai de formacié que aporti als tutors
lainformacié més basicai rellevant per iniciar € treball de tutorsi € treball conjunt per

al’ elaboracio del projecte d accio tutorial.

Aquesta manera d enquadrar la situacio, de construir la redlitat en la qua s actua,
respon a un model d actuacié segons el qual la intervencio externa se situa dins d’un
marc col-legiat i simétric, que déna suport i facilita perd que no lidera processos ni
transmet solucions. Segons aquest model, e professorat no forma part del problema
sind que forma part de la solucié; per tant, la responsabilitat en I’ elaboracio del projecte
d'accio tutorial haura d’estar en mans dels professors. Ells han de ser el's protagonistes

delasevaelaboracid i € seu desenvolupament.

El context de la intervencié que pretén crear |’assessora es podria definir com un

context d’ assessorament col-laboratiu encara que, des de la seva perspectiva, la posicio
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de persona externa a centre va comportar moltes dificultats per establir una veritable
corresponsabilitzacié amb els professors-tutors i els coordinadors. En canvi la
perspectiva dels professors i coordinadors respecte a la corresponsabilitzacié establerta
sembla diferent i aixi ho expressen quan manifesten el seu agraiment a |’ assessora per la

implicacié que demostra.

Condicions afavoridores Condicions desafavoridores

El suport del Vicerectorat a projecte de El fet que | assessorament sigui un

I"EPS. oferiment des d’instancies de govern
col-loca |’ assessor en una posicio de poder
no favorable.

Laindependéncia de |’ assessora per
treballar respecte a qui la contractava.

Renuncia expressa de I’ assessor a rol de

superioritat.
L’ explicitacio clarade I’ assessor ipel que | El fet que I’ assessorament sigui un
faal tipus d ajuda que pot oferir i oferiment des d’ instancies de govern

I’ adopcio d’'una posicié obertai flexible col-loca I assessor en una posicio dificil ja
facilitara la seva acceptacio en € context | que la seva presenciaen el context pot ser

d’ assessorament. guiestionada pel's professors.

La negociaci6 d un context La intervencid des d’ una posicio totalment
d assessorament basat en la externa dificulta la col laboracié.
corresponsabilitat mutua i la col-laboracio.

El fet que |’ assessor escolti i tingui en El fet que no existeixi una demanda
compte com els professors perceben el concreta.

problemai que els professors se sentin

escoltats.

L’ adopci6 per part de I’ assessor d’ una
actitud franca, obertai d' acceptacio sense
critiques o judicis de valor.

El fet que els professors acceptin la
col-laboraci6 de I’ assessor.

Lanegociacio d’una definicié del El fet que no es negocii lademandai € pla
problema de manera que pugui ser acceptat | d’ accid amb tots els professors implicats.

i compartit.

La negociaci6é d una demanda abordable | El fet que, tot i que S accepti unarelacid
des de la col laboracié mitua. més complementaria, les expectatives

continuin sent d’una major directivitat.
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La intervenci6 que genera la demanda

A partir de la demanda negociada s'inicia un procés de treball conjunt entre professors,
coordinadors i assessora que implica una influencia reciproca aixi com una evolucio

conjunta. Aquest procés és e gue identifiquem com la intervencio.

La intervencié o € treball conjunt que es va iniciar a partir de la demanda és € que
Sanditzara en aquest apartat i, per fer-ho, considerarem de manera independent dos
nivells facilment diferenciables en la intervencid. En € primer d’ aguests nivells, es fa
referencia a la relacio que es va establir entre assessor i professors i a la manera com
I’ assessor participa en les situacions en les quals intervé. En el segon nivell ens centrem
més en € treball concret i es fareferencia a conjunt de recursos técnics que s utilitzen

en s diferents moments del procés d' assessorament.

A) Larelacio que s estableix en la intervencio

A través dd relat ddl cas, i en relacio amb aquest nivell, €l primer que observem és que
I’ assessor es percep a s mateix com un participant més en la situacio; aixo no obstant,
també es percep com a capag d aportar un ordre i un sentit nou al’experiencia del grup.
Dit d'una atra manera: entre una posicié extrema segons la qua |’ assessorament es
defineix com un procés basicament cognitiu i racional, en e qual I’ assessor assumeix
una condicié d expert, i una altra posicio extrema segons la qual |’ assessorament es
defineix com un proceés intuitiu, personal i afectiu, en el qual |’ assessor participa dotat
d’ eines basicament emocionals, diriem que la intervencié en e cas que analitzem se
Situa en una posicié intermedia entre les dues posicions extremes considerades abans.
Es una posicio en la qual I’ assessorament es defineix com un procés de participacio
col-laborativa i en la qual |’assessor participa com un més, pero dotat d’'unes eines
—basades principalment en les seves concepcions teoriques— que li permeten explorar,
conjuntament amb el grup de participants, camins possibles i no facilment accessibles
per a qui no disposa d’ aquestes eines. D’igual manera, I’ assessor utilitza unes eines de
caracter interpersonal que li permeten construir una relacié professiona positiva per a
treball conjunt. També volem fer notar que la participacio de |’ assessora no es reditza

comptant exclusivament amb eines com ara les seves concepcions tedriques o les seves
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habilitats interpersonals, sind també des del seu coneixement i desconeixement de temes
educatius, socias, politics, economics, etc., des de la seva experiencia com a assessora,
des del seu genere, des de la seva edat, des de la seva particular manera de veure €l

mon, etc. Tots aguests elements condicionen com rep i organitzalainformacié i com els
altres reben i organitzen la informacioé que I’ assessor explicita. Tots aguests elements
entren en joc en la construccio de la situacié concreta en la qual Sactua i en la
participacid que es porta a terme sense que puguem establir €l significat o € paper que

cadascun d’€lls hi juga.

Aquestes eines i aquests elements son els que li permeten en un principi hegociar una
demanda que implica deixar de parlar exclusivament dels problemes dels estudiants per
parlar de |’ actuacio dels tutors. | posteriorment, durant les interaccions amb els tutors, li
permeten negociar un pla de treball capag de donar resposta a la demanda, aixi com
introduir una visié més contextual, globa i interacciona de les situacions i dels
problemes que preocupen els professors. Tota la intervencié es basa en I'intercanvi i €l
didleg amb & qua tant els problemes com les solucions es van fent reals i shi van

obrint i tancant possibilitats d accio.

Per la seva part € grup va anar acceptant la presencia i les aportacions de |’ assessora
fins que va comptar amb ella considerant-la com un participant més. Pensem que en
aguest procés van intervenir, com a minim, dos factors. d’'una banda, € grup va
gestionar les identitats dels participants a través de la presa de posicions de cadascu, de
I’explicitacié de les idees, coneixements, emocions, etc. La novetat de les aportacions
de I’assessora en un context ingtitucional que ingtitucionalitza també els discursos va
facilitar que se la veiés com una persona que podia aportar perspectives i dades que
podien facilitar el treball conjunt. D’ altra banda, en participar i col-laborar amb € grup,
|’ assessora es va anar apropiant, d’una manera espontania, dels sistemes d'Us i dels

costums de lainstituci6, i aixo va facilitar la comunicaci6 i I’ entesa muUtua.

Durant la intervencid, I’assessor aporta informacidO sobre les tutories, aporta
experiencies, materials i criteris per a I'analisi de les experiéncies, que se sumen as
aportats pels professors. Intenta trobar guies per a treball conjunt, positivitzar |a tasca
gue realitzen, i al mateix temps té en compte i procura afavorir larelacio que s estableix

entre ells. Inclou la seva perspectiva com una més entre d'altres possibles, sense
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privilegiar-la perd tampoc sense anul-lar-l1a. Se situa en un pla d'igualtat i simetria que
pensem gue no ha de tenir res a veure amb una postura condescendent des de la qual es
ddénalloc as altres, siné amb el convenciment que les diferents perspectives enrigueixen
la propia i que només la col-laboracié i la construccié conjunta pot ser efectiva en la
tasca que es proposen. Des de la col-laboracié es determina el pla d’accié de manera
conjunta entre assessora i coordinadors i es van aclarint les intencions i les finalitats que

€s pretenen.

Condicions afavoridores Condicions desafavoridores

El tipus i & grau de suport que

I’ assessorament proporciona han facilitat
I’autonomia i laindependencia dels
professors en la presa de decisions.

Un bon climarelacional entre elstutorsi
entre elstutorsi els coordinadors i

I’ assessora ha afavorit la participacio i la
implicaci6 de tothom en la presade
decisions.

L’ assessorament intenta cercar canvis a No es genera la necessitat d’ engegar una
diferents nivells quan propicial’analis de |andis i un debat sobre |’ atencid que dona
les respostes que es donen ales dificultats | I’ EPS als estudiants de manera

gue manifesten els estudiants. generalitzada impulsat per la direccio.

Amb la participacid i col-laboracié amb €l
grup, I’ assessora s apropia dels sistemes

d' Usi des costums de lainstitucio, la qua
cosa facilita la unificacio de llenguatges, la
comunicacio i I’ entesa mitua.

L’ assessor fa un paper de sosteniment de la
inseguretat o de la incompetencia
transitoria que senten els tutors.

Lesintencionsi € treball conjunt

Un aspecte fonamental d'aquest segon nivell és la caracteritzacioé de |’ estratégia
d’intervencio utilitzada a partir del relat de laintervencio.

No creiem que I’ actuacié analitzada respongui a un model d'intervencié concret, en €l
sentit que habitualment es defineixen els models d'intervencid psicopedagogica i que
inclou des d’allo més abstracte —el marc tedric de referencia— fins a allo més concret |
practic. L’ actuacié analitzada no respon a uns parametres concrets en la delimitacio de

I’ambit d’ actuacio o de les estrategies i procediments que es poden posar en marxa, sind
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gue |’ assessora tracta els temes que van sorgint en les reunions o son de I'interes dels
professors i utilitza estratégies i procediments considerant que formen part de tot un

conjunt d’ eines possibles, sense considerar- ne I’ is com a necessari o obligatori.

Tot i aixi trobem bastants similituds entre la intervencié portada a terme i € model

anomenat “formacié centrada en el centre”.

Aquestes similituds son:

- Esté en compte € centre com a sistema social amb una cultura propia que exerceix
unainfluéncia potent en el tipus de canvi aimplementar.

- Esté en compte que qualsevol canvi ha de partir del professorat i no de propostes
externesi no sentides per éells.

- Pretén & canvi a partir de la potenciacio dels propis recursos del professorat a traves
de lareflexio criticai compartida de la practica.

- Pretén unes finditats preventives en relacié amb les dificultats que poden trobar els
estudiants.

En efecte, el disseny i els objectius de la innovacié neixen en € context de la reflexid
professional del centre, especialment dels professors de primer i dels coordinadors
d’estudis. Aquests professionals detecten la necessitat de millorar I’atencié que reben
els estudiants, pensen la manera com es pot materialitzar aguesta millora —en funcié de
les seves propies concepcions com a docents- i cerquen suport per implantar els canvis
previstos. El suport extern es preocupa de definir de manera clara una relacio de
col-laboracio en la qual s acorda el paper que cadascun dels professionals ha de jugar i
es comenca un treball que en molts sentits és emergent i minimament planificat, de
manera que es va adequant a les possibilitats de tots els que hi participen.

Aixi, durant |'assessorament el treball conjunt va prendre diferents formes. en un
principi es va adoptar una estratégia formativa, en la qual es pretenia introduir els
professors en un coneixement minim del que suposava I’ orientacié educativa i |’accio
tutorial. Comencar d’ aquesta manera va permetre construir un coneixement compartit
entre tots €ls participants a partir del qual va ser possible avancar de manera conjunta
amb altres formes de treball, encara que també va crear expectatives d’ un paper més
directiu per part de |’ assessora.

Posteriorment es va presentar ds professors un procés metodologic capag de facilitar

I’elaboracié d'un pla d’'acci6 tutoria reflexionat i adaptat a alo que € grup avaluava
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com a necessitats i determinava com a objectius a assolir. La metodologia que es va
adoptar estava en la linia de la recerca-accié i amb €lla es perseguia la promocio de les
millores i els canvis desitjats a través de la potenciacio de la capacitat reflexiva dels
professors. Aquesta metodologia va permetre a grup avancar en els seus objectius, tot |
gue demanava un nivell d’implicacié que va ser impossible mantenir. Portar a terme de
manera satisfactoria aguesta metodologia de treball hauria implicat la realitzacié de
trobades molt més continuades d’allo que les possibilitats dels professors i |’ assessora

van permetre, aixi com un nombre més reduit de participants.

En aguesta estratégia metodologica les posicions dels participants —assessora,
coordinadors i professors- entraven en un joc continu d’ aproximacions i distanciaments
en € qua tots van ser agents actius en I’obtencié d'informaci6, en la planificacio i

I"aplicacié dels canvis i en I'anadlisi critica i I'avaluacié dels resultats. Tots van ser
agents actius encara que aix0 no representa que tots realitzessin les mateixes activitats.
En aguest sentit el rol que van assumir |’ assessora i els coordinadors es podria definir
com de facilitadors del procés, ja que van gudar €ls professors a planificar les activitats,
a analitzar-ne la implementaci6, a cercar solucions a les dificultats trobades i, a partir
d aquest treball, a planificar noves activitats per dur aterme.

En aguest procés també hi ha moments en els quals es pretén exercir una major

influencia, com per exemple quan s'intenta introduir una visié de les situacions que
S analitzen no com a redlitat inamovible o donada, siné6 com arealitat construida en la
gual és possible recuperar la capacitat d’ acci6. O quan es presenten alternatives d’ accio,

deixant als professors la decisio, tot i que es comparteix la responsabilitat amb €lls.

Finalment assessora i professors planifiquen la manera d’avaluar les accions de millora
implantades. L’ avaluacio o e seguiment del procés d'implantacié de les tutories, €l
defineix e grup com un mecanisme de regulacio en el qual queden inclosos tots els
nivells del centre. Aqui |’ assessora orienta respecte al model d’avaluacié que cal aplicar
i actua activament en larecollidai andlis de la informacio.

Condicions afavoridores Condicions desafavoridores

S adopta una estrategia d’ intervencié que
S adaptaalademandai ala identitat
professional de |’ assessor.
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Es concreta un pla de treball que s gjusta
tant als propositsi objectius compartits
com ales possibilitats de treball del grup.

Tot i que es vanegociar un context de
col-laboracio, en moltes ocasions tant els
coordinadors com els professors esperaven
unarelacié de major dependencia respecte
a |’ assessor.

S acota €l temps de les reunions, es
concreten les tasques i es distribueixen els
rolsdins e grup.

Manca de temps en la preparacio de les
reunions.

L’ assessorament aporta elements
formatius, aporta experiencies, materials,
criteris per al’analis de la practica.

Durant les reunions apareixen moltes
demandes puntuals de les quals s espera
una resposta immediata.

Per al treball conjunt s adopta una
metodologia d’ investigacid que afavoreix
lareflexid conjuntadel professorat.

L’ assessorament propicial’andlisi de les
respostes que es donen ales dificultats que
manifesten els estudiants.

El canvi de tutors en cadascun dels cursos
ha dificultat avancar de la manera que

S esperava, aixi com larepeticio d’ algunes
tematiques, preocupacions...

Establiment de moments d’ avaluacio i
col-laboracio en dlla

Es comparteix la responsabilitat en la
resolucio dels problemes.

La cercade lamaximaimplicacio del
centre en |’ assessorament (coordinadors,
equip directiu...).

7.3.3. Criteris per a la construccio del r

ol d’assessor a la universitat

Com ja hem apuntat abans, pensem que la intervencié analitzada no respon a un model

dintervencié concret, sind a una marera concreta d’ entendre la intervencié i de

construir € rol d’ assessor.

En aguest sentit, i a partir de I’andlisi de la intervencié que acabem de fer, podem

apuntar una serie de criteris que poden g

udar en la construccid del rol d assessor en

altres experiencies d’intervencié en el context universitari:

» Laintervenci6 en € context de la uni

versitat ha de facilitar la reconstruccié de la

realitat i de les situacions educatives de manera que s obrin possibilitats de reflexio i

d’ accio més adequades al's objectius de

millora.
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» La intervencié sha de basar en € respecte i la confianca en la voluntat i les
possibilitats dels professors universitaris per modificar les situacions
problematiques.

» Laintervencié ha de ser entesa com una practica socia critica, en la qual |’ assessor
no és un tecnocrata sind una persona sensible i compromesa capag de revisar les
situacions socias, tot i que € criteri general adoptat a la universitat sigui € de
considerar-les com anormals.

» L’assessorament no pot adoptar un punt de partida acontextua sinG que cal
preguntar-se pel que pot suposar la intervencid que es pretén realitzar, en relacio
amb |’univers de significats, percepcions i valors que componen la identitat dels
professorsi €ls centres universitaris.

> Les activitats d assessorament han de partir d’'allo que pensen, saben i fan els
professors; del seu estat inicial.

» Cal assegurar €l climai e to afectiu adequat en |’ assessorament.

> Les activitats d assessorament han d' afavorir la reflexio en i sobre I'accio i la
col-1aboracié entre els professors d’ un mateix estudi, d’un mateix departament, etc.,
com aeinadel treball psicopedagogic.

> Les activitats d' assessorament han de ser rellevants per als proposits i €ls interessos
del context universitari.

> Cal establir plans de treball concrets i abordables, amb objectius acotats a curt o
mitja termini que al mateix temps permetin treballar objectius més globals i generar
canvis a diferents nivells de lainstituci6.

> Es necessari intervenir de manera oberta unificant fins ala on sigui possible els

Ilenguatges.

7.3.4. Condicions professionals de I'assessor

Finalment volem apuntar alguns aspectes que destaguen en I’andlisi realitzada i que

apunten cap a les condicions professionals que haurien de complir els assessors.
» Experiencia professiona i formacio suficient i adequada.

» Coneixements sobre el context especific d’intervencio

> Habilitat per negociar.
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Capacitat per adoptar una posicidO oberta i flexible i per adaptar les seves
expectatives i la seva intervencio ales caracteristiques i possibilitats de la institucio.
Capacitat per adoptar una actitud franca, de respecte i acceptacio.

Capacitat per escoltar i tenir en compte la veu de tots el's professors.

Sensibilitat davant el feed-back que els professors transmeten.

Possibilitat de rebre € suport d’altres professionals de |’ assessorament per tal de
compartir plantejaments i experiéncies, aixi com per preparar programes d’ actuacio
i reflexionar sobre la seva accio.

Capacitat per aportar confianca i seguretat per tal de sostenir la inseguretat davant
els canvis o la incompetencia transitoria que poden sentir els professor durant els
canvis.

Habilitat per afavorir un bon clima relaciona de manera que es faciliti la
participacio i laimplicacid de tothom en la presa de decisions.

Coneixements sobre conducci¢ de dinamiques de grup.

Coneixements especifics sobre metodol ogies participatives.

Coneixements psicopedagogics i didactics suficientsi rellevants.
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Capitol 8

RESULTATS DEL TERCER MOMENT ANALITIC: INFORME DE
L’ASSESSORAMENT PSICOPEDAGOGIC DES DE LA
PERSPECTIVA DELS EXPERTS

En lanostra recerca, ameés de I’analisi d’un cas concret d’ assessorament a la universitat,
es va buscar la perspectiva d’ algunes persones -en la condicié d expertes i representants
del mén professional de I’ assessorament, € mon institucional i e mén academic- amb
relacié a les possibilitats de I’ assessorament psicopedagogic en € context universitari.
Aquesta perspectiva es \a obtenir a través d’una consulta relacionada amb I’ Informe

elaborat i enviat atots €ls experts (Aquest informe es troba al capitol 7).

L es persones consultades van contestar a través d’ uns textos escrits. La informacio s ha
organitzat en base a la perspectiva que representaven i s ha analitzat basant-nos en les

dimensionsi categories d estudi.

Presentem ara els resultats d’ aquest analisi. En primer lloc s'exposen les diferents
perspectives, després, €ls resultats de I’andlisi comparatiu d' aquestes perspectives i per
ultim, laintegracio de la informacio que aporten els experts a la informacio generada en

el nostre estudi de cas.

8.1.- Analisi de la perspectiva del mén professional de I'assessorament.

Els professionals consultats van expressar €l seu convenciment que |’ assessorament
psicopedagogic pot ser una ajuda important per als professorsi els estudiants també a la
universitat. Consideren que |’ gjuda psicopedagogica també pot representar “un motor de
canvi en una estructura que, com la universitaria, precisa de plantejaments més obertsi

agosarats’ (Professional 2).
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8.1.1.Els ambits d’intervencié

Els professionas de I’ assessorament consideren que els ambits i les funcions que es
defineixen a I'Informe poden ser un referent valid per a |’ actuacié dels assessors a la
universitat. Tambeé assenyaen que més enlla d’ aquest referent genera a la practica sera
necessari redefinir els ambits i les funcions indicades a I'Informe, basant-se en les
necessitats concretes del context d'intervencié aixi com en les demandes que es

formulin al’ assessor.

En relacio ales necessitats, s apunta que aquestes seran especifiques per a cada context
concret i també seran diferents en funcié de qui les determini. En aquest sentit, els
experts s'interroguen per qui defineix les necessitats, qui defineix aquells estats optims
als quals es pretén arribar i pels quals esrequereix la intervencid i qui és el destinatari
ultim del treball de I’ assessor a la universitat (Professional 1).

Lainstitucio universitaria, els professors i els estudiants son els tres estaments que han
de definir les necessitats d'intervencid. Tots tres estaments interrelacionats han de
denifir qué es demana a |’assessor i qué Sespera de |'assessor (Professional 1).
L’ assessor també pot tenir un paper rellevant en la definici6 de les necessitats:
I” assessor pot ajudar €ls professors en I’analisi de les propies necessitats (Professional
2). Ladefinicid conjunta -entre professors i I’ assessor- de les necessitats ha de tenir com
areferent é destinatari Ultim de I’ assessorament, ésa dir, I’ estudiant. En aquest sentit,
es creu convenient € fet de plantgar-se gliestions com ara: quines son les necessitats
reals dels estudiants?, qué fan o han intentat fer els professorsi la institucio per donar
resposta a aquestes necessitats? Que volen fer en relacio a aguestes necessitats?
(Professional 2).  Un dels professionals consultats, per elaborar el seu informe, va
entrevistar tres persones que son o havien estat estudiants de la Universitat de Girora. A
partir de les opinions d aquests entrevistats, identifica les seglients necessitats. la
necessitat de rebre una orientacié i un tracte més personalitzat, |’ establiment d’un
lligam molt més fort entre teoria i practica aixi com percebre una major guda
académica per part dels professors. D’altra banda, també se considera que cal tenir en
compte les necessitats del professorat universitari (Professional 2) tot i que es reconeix
la diversitat existent entre el professorat i, per tant, la diversitat que pot haver-hi entre

les seves necessitats. També per aquest motiu es creu gue les necessitats generades per
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la preocupacié que el professor universitari sent per I’alumnat i pel seu progres

academic pot ser un espai de necessitat comu entre tots ells (Professional 2).

En la determinacié dels ambits d’intervenci6 també cal tenir en compte quines son les
demandes que es formulen i analitzar-les. Qualsevol demanda, en ser analitzada, apareix
com a multidimensional i pot implicar la intervencié en diferents ambits. Tot i aixi, la
possibilitat d’incidir en els ambits implicats tindra molt a veure amb com hagi estat
plantgjada la demanda, quina posicio s atorgui des de la institucio a I’assessor i la
manera com aquest sigui integrat pels docents com un element més de la seva practica
professional (Professional 1). Una intervencié global en la qual sinterrelacionin els
diferents ambits, en la qual no es parcelli sind que abraci tots els ambits i subambits
gue es derivin de I'andlis en profunditat dels problemes objecte de demanda, és
considerada com la intervencié més adequada. Proposen que €els problemes concrets
siguin plantgjats, compresos i analitzats en € seu context i que, alhora, aquest context
estigui relacionat amb un context més ampli. Cal treballar amb s diferents ambits
pergué qualsevol conflicte remet a una complexitat i una interrelacié entre els ambits.
Cal treballar les demandes procurant no fraccionar els problemes, no trencar la
complexitat implicita en ells (Professional 1). També cal tenir en compte —en analitzar
lademanda- la voluntat de canvi i milloratant de lainstitucié com dels docents aixi com
coneixer com defineixen i entenen, tant la institucié com els docents la necessitat de

canvi i millora (Professional 1).

Les necessitats i les demandes prioritaries per |I'actuacio dels assessors han de ser les
referides al procés d’ ensenyament i aprenentatge i especialment en la funcié docent del
professorat. Els continguts, I’organitzacié dels centres o la funcié socia que juga la
universitat com a generadora de coneixements, també poden crear necessitats i

demandes susceptibles de ser abordades pels assessors.

En la determinacié de les tasques que poden portar a terme els assessors, les persones
consultades manifesten que comparteixen, en inies generals, les que es defineixen a
Iinforme. Tot i aix0, es considera que caldria complementar o definir més clarament
algunes d'elles (Professional 2). De la mateixa manera, caldria inventariar les tasques
gue s haurien de portar aterme en cada subambit de tal manera que es poguessin definir

guines son les prioritaries en un cas concret d assessorament.
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Dins |’ambit establert com a “suport al desenvolupament institucional”, des d’ aguesta
perspectiva, s afegiria la tasca de “facilitar I’analisi de necessitats’ ja que es considera
gue gjudant els professors en I’andlis de les propies necessitats es pot aconseguir una
major implicacié d aquests en les estrategies de millora. Iguament, s apunta que a
I”’ambit de “la cooperacio entre diferents institucions i serveis” cal donar-li un punt de
vista transversal i de relacio entre la practica curricular i les practiques i €ls problemes

socials.

També s assenyala que a I’ Informe es descriuen unes condicions per a la intervencio
molt genériques i que caldria aprofundir-hi més en cada cas concret. Les condicions
definides a I’informe poden ser un marc general pero les que es podrien presentar en
un cas concret podrien no correspondre. Les condicions s haurien de definir en cada

cas (Professional 1).

8.1.2. Factors i condicions de la practica de I'assessorament psicopedagogic a
la universitat.

Factors i condicions en relaci6é al context

Un servel psicopedagogic a la universitat no hauria de ser un servel privat contractat
sota laformula de “ prestacio de serveis’, sind que hauria d’ estar integrat en |’ estructura
organitzativa de la propia universitat.

Amb relacié a la dependencia administrativa d’ aguest tipus de serveis, les persones
consultades apunten dues possibilitats diferents: de |’administracié autonomica
(I"assessorament ha d'estar compromés tant socialment com institucionalment i, en
aquest sentit, el servel hauria de dependre no tant de la institucié universitaria com de
I’administracié autonomica, Professional 1) i d'alguna area de gestié superior
(Professional 2). La destinacié hauria de ser a un centre concret i hauria de fer-se
sempre a demanda d' una facultat o centre educatiu.

Aquesta doble dependencia situaria |’ assessor en una posicio “‘interna-externa” que és
la que s adaptaria millor a context de treball. Aquesta posicié permetria a |’ assessor
conéixer la ingtitucio -el seu curriculum, els professors, la cultura del centre- i €
caracter global i complex de la vida del centre. També permetria a |’ assessor

358



Capitol 8:Resultats del tercer moment analitic: Perspectiva dels expertsi resultats finals

I"adquisici6 d'un major compromis amb el paper social que juga la institucio
(Professional 1). En defintiva, la posicié “interna-externd” li permetria un major
compromis amb els objectius i les funcions que tenen els centres i també amb les

demandes socials vers la universitat.

La seleccid dels professionals hauria de partir dels departaments de psicologia,
pedagogia i psicopedagogia de la propia universitat. Aquests professionals haurien de
comptar amb un lloc de trebal estable, amb dedicacio plena, formar part de
I"organigrama del departament, escola o facultat aixi com comptar amb la col -laboracio
d’ atres professionals de I'assessorament o amb € professorat de I'ambit
psicopedagogic.

Aixi mateix es considera que una condicié que podria resultar molt negativa, en €l

desenvolupament de |’ assessorament a la universitat, seria que I’ organisme o institucio
de la qual depenguessin els serveis, programés excessivament la tasca assessora,
fragmentant- la en projectes d’'intervencio alunyats de les dinamiques dels professors i

dels equips de professors. L’ actuacié administrativa hauria de garantir alhora tant les
finalitats dltimes (que haurien de partir de les necessitats dels estudiants i de la
societat) com satisfer les necessitats de cada grup concret de professors destinataris de

I’ assessorament (Professional 2).

Factors i condicions en relacié a la practica assessora.

Des de la perspectiva del mén professiona es comparteix |’ enfocament d’intervencio
col-laborativa que s adopta a |’ Informe.

Les estratégies d'intervencié haurien de basar-se en € treball conjunt i en la
col-laboraci6 de I"assessor amb €l's docents i amb €ls organs directius (Professional 1).
També es considera important la relacio i € treball conjunt amb altres professionals no
directament relacionats amb la institucié educativa.

En lasevaintervencio |’ assessor ha d explicitar clarament que I’ estratégia que adopta es
basa en la col-laboracio aixi com que treballa des dels principis de la perspectiva

constructivista (Professional 2).
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Davant aguesta manera de plantgjar la practica psicopedagogica es poden presentar
alguns problemes com ara:

Que €ls professors entenguin que I’ assessorament i |’ orientacio als estudiants va en
detriment del rigor i |’ exigéncia academica.
Que €ls professors vegin | assessor com un professional gue els reporta més feina i
meés complicacions i ho com un professiona que els pot gudar a resoldre els
problemes que tenen en la seva tasca docent.
Que els professors plantegin demandes molt parcials que no permetin una
intervencié global i contemplar tota la seva complexitat. Les demandes derivades
d’ aquestes analisis parcials també seran parcials i no respondran a la complexitat
del problema en questio. Per aixo es important que |’ assessor ajudi a analitzar els

problemes amb tota la seva complexitat (Professional 1)

Una atra dificultat per I’ assessor pot venir de la manca de suport i recolzament d’ atres

professionals de I’ assessorament que intervinguin en el mateix context.

El rol d'assessor

L’ assessor ha d’adoptar un rol de col-laborador pel qual cal que compti amb una gran
capacitat de negociacio i d’adaptacio a les diverses situacions i a les diferents persones
(Professional 2). Un dels professionals consultat creu convenient que I’ assessor adopti
un paper no tant de facilitador o mediador sinG un rol més actiu. Un rol que impliqui
estar alerta del canvis i les innovacions necessaries i aixi com ser una figura
instigadora de processos de treball amb professors de manera gque es puguin afavorir
canvis més globals (Professional 1). També plantgja la necessitat de donar a la
intervencié una projeccié que superi els canvis en alo immediat, o alldo més persond,

per arribar a canvis més generals en laingtitucio.

Condicions professionals de I'assessor

Un assessor hauria de tenir un ampli coneixement del mon universitari en general, del

centre en el qual intervé i dels grups de professors amb els quals treballa. Hauria de
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tenir certa experiencia en |’assessorament, formacié sistémica i coneixements del
curriculum de la facultat o titulacié en la qual intervé.

També hauria de tenir habilitats per a la negociacio i € treball en col-laboracio, i tenir
sensibilitat en relacio a's canvis socias i ser capagos d’integrar aquest en el seu discurs

psicopedagogic.

També s assenyala que caldria veure els avantatges i possibles inconvenients que
|" assessor sigués ahora —com en e cas analitzat- professor de la mateixa universitat

perd amb reducci6 horéariai laretribucié complementaria que vingués a cas.

8.2.- Analisi de la perspectiva del mén institucional.

La perspectiva del moén institucional es refereix exclusivament al context de les escoles
d enginyeriai opina que I’interés de I’ assessorament psicopedagogic en aquests centres
apareix com a consequéncia dels baixos nivells que en I'actualitat presenten els
estudiants. L’increment de |’ heterogeneitat dels perfils dels estudiants que accedeixen
a aguests estudis — tant en relacio a la formacio cientifico-técnica com al grau de
maduresa dels estudiants i la diferéncia entre la formacié amb la qual arriben i la
formacié que el professorat espera que tinguin, fan que actualment existeixi un interes

per I’ assessorament psicopedagogic.

Expressa que |’ accés dels estudiants a la universitat en situacions de ‘hormalitat” no
faria necessari que a la universitat existis un servei de tipus psicopedagogic. Perd que,
en les condicions actuals d’ accés (els estudiants que hi arriben son poc madurs i tenen
un nivell cientifico-técnic pobre) i de nombre d’alumnes que ingressen en els centres
(progressivament més baixos per la baixada de natalitat i per |’abandonament dels
estudis) considera important que la universitat, a través dels professors, gudi €els
estudiants a superar les dificultats que troben en les Escoles d Enginyeria. L’ assessor
psicopedagogic pot gudar els professorsi els estudiants en aquesta tasca.

Segons afirma, |’experiéncia portada a terme a I'EPS de la UdG, fa pensar en la

conveniencia d’ aguests serveis en aquests tipus d Escoles.
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8.2.1. Els ambits d’intervenci6

L’ assessorament psicopedagogic a la universitat ha de tenir com a destinatari Gltim
I’estudiant i, com a ambit prioritari, I’atencié a I’aumnat. El treball assessor s ha
d’encaminar a programar actuacions dirigides a gjudar els estudiants en les dificultats
que troben en la incorporacié a mén universitari. Aixi mateix, s ha de dirigir a gjudar
els professors per tal que siguin conscients de la necessitat d' ajudar els estudiantsi per
tal que puguin portar a terme les actuacions programades en les millors condicions

possibles

L’'ajuda a I'estudiant s’ ha de perllongar durant tota la vida universitaria encara que
ha de tenir com a principal focus d atencié els primers cursos de les titulacions. Les
actuacions d'ajuda haurien de ser diferents en funcié de s es dirigeixen a estudiants

dels primers cursos o de cursos superiors.

Aixi mateix, I'guda hauria de ser diferenciada segons les necessitats que presenten els
estudis, ja que no necessita la mateixa ajuda un estudiant amb un bon nivell de
coneixements que un estudiant amb un baix nivell. Aixi per exemple, les actuacions
haurien d’encaminar-se, durant el primer any de les titulacions, a atendre les diferents
situacions d’ entrada dels estudiants.

Algunes de les tasgues que I'assessor podria portar a terme, en funcié de les

caracteristiques dels estudiants, son:

- Elsestudiants que hi accedeixen amb una bona formaci cientifico-tecnica, haurien
de rebre un suport orientat a mostrar-los les diferencies en la metodologia de
treball a la universitat respecte al que estaven acostumat a Secundaria.

- Als estudiants que hi accedeixen amb importants deficiencies de formacio, caldria
agjudar-los a assolir e minim necessari per abordar I'estudi escollit amb
possibilitats de progressar adequadament.

- Als estudiants que hi accedeixen amb importants deficiéncies de formacio i que,
encara que han tingut suport, tenen un fracas significatiu e primer any de
permanencia a |'escola, se'ls hauria daconsellar fermament abandonar la

universitat. Orientant-los en la seva trajectoria academica i professional.
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8.2.2. Factors i condicions de la practica de I'assessorament psicopedagogic a
la universitat.

Factors i condicions en relaci6é al context

Les condicions favorables o desfavorables a I'hora de portar a terme aguest

assessorament poden derivar-se de tres instancies:

- Els estudiants. de I'interés o desinterés que demostrin per la feina de les persones
gue gestionen |’assessorament i de la credibilitat o la manca de credibilitat que
percebin en € suport que se'ls ofereix.

- El professorat: laimplicacié que demostri cap a treball que seli proposa.

- Laingtitucio: la implicacié de les institucions (centres docents i universitat) en la

provisié dels recursos necessaris per portar aterme e treball.

En relacié a la implicacio de les ingtitucions, s'indica que els assessors haurien de
dependre de la gestié d'un Vicerectorat (probablement el de docéncia). El Vicerectorat
hauria d’ assegurar €ls requeriments i €ls recursos minims perqué assessors i professors
puguin fer les seves funcions amb dignitat, ja que de no ser aixi seria millor no donar €l
servei per evitar unasituacio d'insatisfaccié i de desprestigi.

Aixo implica que la universitat ha d' aportar els recursos necessaris -tant pel que fa a
les plantilles com als recursos indirectes: suport administratiu i despeses de
funcionament- per tirar endavant una iniciativa d’ aquestes caracteristiques, sense
afegir aquesta feina a la que ja desenvolupa €l professorat. L’increment de plantilla

podria ser una de les principals dificultats per a la implantaci6 del servei.

Factors i condicions en relacié a la practica assessora

Des d' aguesta perspectiva, per portar a terme les funcions i tasques que implicaria €
treball d assessorament, és imprescindible una estratégia de treball conjunt entre el
professional de la psicopedagogiai un professional de les Escoles d’ Enginyeria.

Aquest segon professional ha de ser una persona amb bons coneixements de les
materies aixi com dels problemes que es presenten en els primers quadrimestres de

|’estudi tractat. Podria ser un coordinador d’estudis, sotsdirector d escola o similar.

363



Capitol 8:Resultats del tercer moment analitic: Perspectiva dels expertsi resultats finals

Ambdds professionals han de treballar establint les arees de competéncia de cadascu i
les arees de col laboracio en les quals caldra crear €ls protocols adequats de treball.

El dos professionals, de manera conjunta, han d’identificar, prioritzar i especificar de
forma precisa les actuacions que cal implantar. En funcié de les actuacions caldra
implicar auns professors 0 uns atres. Aixi, per exemple, quan les actuacions impliquin
I"atencio directa als estudiants caldra involucrar els professors de I’ estudi que hagin
impartit docéncia en els primers cursos ja que agquests coneixen la problematica i la

tipologia d’ estudiants amb els quals hauran de treballar.

El rol d'assessor

Des daquesta perspectiva, no es fa referencia explicita a rol que ha d assumir
I’assessor. Tot i aix0, a partir de les informacions que conté el text que recull aguesta
perspectiva, és possible deduir que I'assessor, a la universitat, ha d adoptar un rol
d expert o detécnici que €l tipus d’interacci6é que ha d establir amb els professors ha de
ser de facilitador.

En |’assessorament, |’assessor treballa conjuntament amb una persona de |'equip
directiu, coresponsabilitzant-se de les decisions que conjuntament prenen. Adguestes
dues figures també son les que treballaran amb els professors per tal que aquests
participini s impliquin en les decisions que els afecten i els gjudaran per tal que puguin
portar a terme les actuacions dissenyades.

Donat un problema concret, S espera de I'assessor aporti els seus coneixements i
experiencies as coneixements i experiencies de les persones que tenen responsabilitat
en |’ organitzacid, per tal d obtenir entre tots la millor solucié possible. L’ assessor també
facilitara recursos a centre i als professors per tal que aquests puguin actuar d acord
amb la soluci6 prevista. Son els canvis dissenyats pel centre els que determinen quina és

lamillor manera en que I’ assessor els pot gudar.

Condicions professionals de I'assessor

Des d aguesta perspectiva, tampoc es fa referencia a les condicions professionas de
I"assessor. Tot i aixi, pe tipus de funcions que se li atribueixen, pensem que les
condicions professional s podrien ser:

- Capacitat per alaidentificacié de problemes
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- Capacitat per a disseny de soluciors creatives
- Habilitat per a disseny de plans d acci6

- Habilitats per ala comunicacio interpersonal

8.3. Analisi de la perspectiva del mon académic

Des d’ aguesta perspectiva es considera |’ assessorament psicopedagogic a la universitat
com altament rellevant.

Es destaca que |'assessorament a la universitat ha d emergir de les inquietuds i
necessitats del professorat i defugir d'altres modalitats assessores més
burocratitzades.( Académic 1).

D’altra banda, sapunta la conveniencia de no utilitzar € concepte d' assessorament
psicopedagogic al’ambit universitari. Com alternativa es proposa el d': assessorament

en docencia universitaria.

8.3.1. Els ambits d’intervenci6

Els experts, en es seus informes, defineixen diferents ambits d'intervencio i
assessorament a la universitat en funcié de la diferent manera de conceptualitzar €

treball psicopedagogic en aquest context. Aixi, mentre una de les persones consultades
va optar per un assessorament vinculat de manera exclusiva a les nocions de canvi i
innovacio curricular (aquesta modalitat basa |’ ajuda psicopedagogica en e suport i la
facilitacié de la millora de les concepcions i/o les practiques educatives del's professors i
els centres), I'dltra va optar per un enfocament més global en € quals e suport es
dirigeix a audar els centres a adequar les seves respostes educatives a les
caracteristiques dels estudiants (I’objectiu aqui es dirigeix a desenvolupament
curricular pero també ala resolucié dels problemes concrets que puguin apareixer en els
processos d’ ensenyament i aprenentatge).

En e primer cas, €l treball psicopedagogic s ha de basar en promoure innovacions i
iniciar processos dirigits a la millora i la transformacié de la practica docent
universitaria (Academic 1) L’ assessorament a la universitat només pot funcionar s es

centra en la millora docent, en el treball amb el professorat i, concretament, en la
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formacio del professorat universitari; no hauria de contemplar, per tant, contextos

d alumnat.

Amb relacié as ambits en els quals podrien actuar els assessors psicopedagogics, €

mateix expert indica que I’ assessor ha de treballar en contextos formatius on els docents

plantegin les seves preocupacions en funciod de | es diverses modalitats didactiques.

Una de les funcions clau que pot redlitzar |'assessor respecte a la formacié del

professorat és la de dinamitzar €ls canvis en les modalitats formatives actuals en la

universitat. S apunten com a funcions concretes:

- Ajudar a seleccionar i delimitar els problemes que son rellevants i que val la pena
ser investigats.

- Facilitar els recursos i la informacid necessaris per a poder crear més coneixement
en relaci6 ales preocupacions plantejades pels professors.

- Dinamitzar les trobades de manera que el's docents no es desanimin ni s avorreixin.

- Promoure processos de regulacio, revisié i avaluacio dels canvis que es van duent a
terme.

- Facilitar I’establiment de xarxes de contactes i canals de comunicacio entre les
persones per a poder expandir i optimitzar les sevesideesi recursos.

- Prendre decisions, negociar, regular |I’experienciai les seves consegiencies.

L’ actuacié dels assessors s hauria de dirigir cap a procés de canvi docent tenint en
compte els segUents indicadors:

- Els aspectes vinculats a la nocié metodol ogica.

- Els elements actitudinals.

- Els dements que actuen com a mediadors.

- Treballar sempre en equip

En canvi, I'altre expert expressa la seva coincidéncia amb la proposta d ambits
d’actuacié que es fa a I’Informe. Tot i aixo, indica que les funcions que deriven dels
ambits i subambits son absolutament excessives, pel que considera convenient establir
prioritats per no fer, ni tan sols des del punt de vista tedric, un model inviable
(Académic 2). També assenyala alguns canvis quant als ambits d’intervencio. Aquests

canvis son:
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Amb relacio a primer dels ambits considerats a I’ Informe (Suport a la resolucié de
problemes i a la introducci6 de millores en €els procesos d ensenyament i
aprenentatge), canviar I’ordre dels factors i citar en primer lloc la “introduccié de
millores’ i en segon lloc la “resolucié de problemes’, destacant aixi I’enfocament
preventiu.

Quant a segon dels ambits ( Suport a la millora de les experiencies educatives que
sofereixen als estudiants |'expert consultat manifesta dubtes sobre la manera
d’anomenar-10 i proposa com a alternativa: “Suport a la incorporacio i €l transit
dels estudiants’. També pel que fa a aquest segon ambit, I’expert opina que es
podria afegir com a subambit I’Orientacio i insercio laboral per tal de tenir en
compte aquesta important transicié dels estudiants. També apunta la necessitat
d’introduir e Suport a altres activitats educatives universitaries no instruccionals.
La idea que sustenta aguest nou subambit és que determinats aspectes de
I" aprenentatge dels estudiants poden veure's afavorits per b participacio en altres
activitats de la universitat que no son exclusivament lectives.

Pel que fa d tercer dels ambits considerats a I’ Informe (Suport al desenvolupament
ingtitucional) caldria afegir el subambit L’avaluacié de la qualitat de la institucié
com a estrategia formativa per a la millora del's processos que es porten aterme a la
ingtitucio. D’atra banda, opina que & subambit: Desenvolupament del curriculum
estaria més ben localitzat dins €l primer dels ambits ja que no veu possible separar
els processos d’ ensenyament i aprenentatge i € curriculum. També opina que cal
posar més eémfasi en e Desenvolupament professional en € sentit de promoure una
practica conjunta coherent i gjustada aixi com que incloure tasques amb I’ equip
directiu dels centres en el sentit d’ assessorar la presa de decisions per tal que siguin
adequades als principis psicopedagogics.

Finalment afegir un nou ambit: Suport als estudiants amb necessitats educatives
especials ja que la presencia a la universitat d’ aquests estudiants, afortunadament,

vacreixent.
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8. 3.2. Factors i condicions de la practica de I'assessorament psicopedagogic a
la universitat.

Factors i condicions amb relaci6 al context

L’ assessor hauria de ser un professional més de I’ ambit universitari.

L’Academic 1 creu que els assessors haurien de ser professors i professores de la
universitat per la seva coneixenca de la cultura academica i per poder introduir-se en
ella sense problemes. La universitat, de vegades, rebutja els cossos que no li pertanyen
per considerar-1os desconeixedors de les seves culturai tradicié. Per tant si els assessors
son aliens a I’académia, creu que no funcionaria. També opina que shan de crear
serveis de suport a la docéncia universitaria lligats als rectorats (i no tart als ICE). Els
servels haurien de treballar en tres nivells. docéncia, avaluacio i documentacio. | sense
oblidar la importancia, cada vegada més gran, de la virtudlitat: aprofitar les eines
virtuals per a |[’'assessorament (programes, xarxes, espais Web, intercanvis,

documentacio...).

Per a I’ Académic 2 un servei d’ assessorament psicopedagogic a la universitat hauria
d’estar clarament integrat alaingtitucio ala qual ha d’ assessorar.

Considera que cada centre, escola o facultat hauria de comptar amb el seu propi servel i
gue no seria convenient crear un servei general per atotala universitat ja que es corre €l
perrill que acabi redlitzant tasques absolutament genériques sense respondre a les
necessitats concretes. En cas de tenir pocs recursos, seria millor limitar € nombre de
centres atesos que implantar un servel general.

El principi d’especificitat de cada institucio, e temps de dedicacio i I estatus organic

com arecurs intern, son considerats criteris fonamentals.

Factors i condicions amb relacié a la practica assessora

Des de la perspectiva del mén academic, es considera |’ assessorament col -laboratiu com
la modalitat més optima per a la intervencié en aquest context. Ha de “recolzar i

facilitar” perd no“ liderar processos o transmetre solucions’ (Academic 1).
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Pel que fa als problemes que pot comportar aguest enfocament dintervencio
S assenyala com a principal la dificultat que té el professorat universitari per explicitar
les seves propies preocupacions. El professorat sovint evita crear espais de reflexio
critica de la practica docent i de vegades mostra una actitud d’incredulitat cap a nous
models de formaci6. Un altre problema pot ser la dificultat de I’ assessor per poder fer-

se carrec de les diferents realitats dels docents universitaris (Academic 1)

El rol d’assessor

El rol que ha d adoptar |’assessor ha de ser e de dinamitzador i col-laborador, que
comparteixi la responsabilitat amb els participants en I’ assessorament (Academic 2), de
manera que reconegui les experiencies dels docents i que possibiliti noves accions
docents (Academic 1).
També indica, com a condicions a tenir en compte per |’ assessor, els seglients punts:

- Lesideesi creences dd professorat.

- Quefomenti e didleg i lareflexio collectiva

- Que connecti €ls continguts conceptuals claus de la formacié docent universitaria

I el coneixement experiencia de cada docent.
- Que anditzi de diferents maneres les situacions problematiques docents.
- Que mostri els aspectes transferencials a altres contextos.

- Que faciliti I’ elaboracié de noves propostes docents.

Per a |’ Academic 2, una de les condicions essencials és que I’ assessor assumeixi un rol
de collaborador. Precisament per aquesta condicio, aquest expert manifesta la seva

discrepancia amb la posicid “ externa” que s atribueix a I’ assessor a |’ Informe.

Factors i condicions professionals de I'assessor

Per a I’ Académic 1, portar a terme aquest tipus de treball requereix, per part de
I" assessor, una formacié que li permeti tenir competéncia en:
- Entendre, escoltar, motivar i també tenir bona sintonia amb |es persones.

- Afavorir la comunicacio empatica.
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- Investigar i reflexionar sobre el's processos grupals o personals de canvi.

- Crear estratégies innovadores i col -laboratives d’ accié docent.

- Saber ubicar dubtes docents en diferents perspectives socials, cientifiques i
politiques.

- Anditzar i interpretar les repercussions de les idees que es generen en els debats.

- Posar en relacié les formes subjectives i objectives dels sabers.

- Establir relacions entre les idees personalsi la presa de decisions.

- Fomentar I’intercanvi d experiencies amb d altres professionals de I’ assessorament

psicopedagogic.

En aguest mateix sentit, I’ Academic 2 considera com a criteri basic €l fet que |’ assessor
pugui treballar amb professors de les diferents arees de coneixement presents en el
centre per tal de tenir en compte el coneixement disciplinar i la didactica de cada area

de coneixement .

8. 4. Analisi comparativa de les diferents perspectives.

Les diferents perspectives recollides —corresponents a mon professional de
I” assessorament, a mon institucional i @ mon academic- coincideixen en la idea que
I’ assessorament  psicopedagogic és un recurs que pot ser Util dins la ingtitucio
universitaria en la posada en funcionament de projectes de millora de I’ ensenyament
universitari que agjudin a aconseguir els objectius educatius d aquesta institucié. Tot i
aixo, des de la perspectiva ingtitucional s assenyala que el's professors son persones que
coneixen & seu “ofici” i que, s no fos per les condicions en les quals arriben actual ment
alguns estudiants, no seria necessaria la “ingerencia’ datres persones en les seves

decisionsi actuacions.
Igualment coincideixen en la idea que, per tal que sigui Util, |’ assessorament s ha de

portar a terme en e context concret en e qua es pretén intervenir i de manera

contingent a les caracteristiques i les necessitats d’ aguest context.
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Els representants del moén professional assenyalen la necessitat de deteminar:

- qui sera client del treball psicopedagogic: la instituci6 que contracta o el
professorat?

- qui serael destinatari: €ls estudiants o el professorat?

- Qui determinara les funcions que han de desenvolupar €els professionals de
I’ assessorament a la universitat? Quin paper tindran els propis professionals en la
definicié de laintervencio i els seus limits?

Donar resposta a aquestes questions és rellevant ja que habitualment la posicio que

adopten aguests tres elements: client, destinatari i professional sol ser diferent al’hora

de definir quines son les necessitats, establir les prioritats 0 de regular els marcs

d’ actuacio.

Des de la perspectiva professional, € client de I’ assessorament psicopedagogic a la
universitat ha de ser la ingtitucié universitaria, o I’Administracio Autonomica. El
destinatari pot ser tant els Centres com els professors i els estudiants, i finalment,
aguests destinataris, juntament amb I’ assessor, son els que han de definir les funcions i
elslimits del treball psicopedagogic.

Els professionas de |'assessorament, conscients del gir cap a la burocratitzacio i
I’ acatament administratiu que S esta produint en |’ actuacio psicopedagogica en altres
trams del sistema educatiu -com a conseguiéncia del control que exerceix €l client sobre
la intervencié dels professionas-, consideren necessaria la participacio del propi
assessor en la definicio de les funcions i €s limits de la seva actuacio. D’ altra banda, €
tipus d'encarrec que reditza e client, a més de condicionar les possibilitats
d’intervencié dels professionals sovint comporta €l desig de regular |’actuacio dels
destinataris. En aguest sentit, els professionals semblen conscients de la importancia
gue laintervencié respongui a hecessitats sentides pel professorat i/o I’alumnat i no aun

encarrec administratiu basat en necessitats normativitzades.

Els representants del mon académic i del mon instituciona tenen representacions
diferents sobre qui és € client, qui és € destinatari i quin ha de ser € paper del
professional. Pels representants del mon académic sembla clar que el client és la
institucié universitaria com a organ que ha de vetllar per la qualitat educativa que
Sassoleix en cadascun dels centres que la componen. Tot i aix0 reconeixen alo

especific de cada centre i admeten que les politiques de millora s han de desenvolupar
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en funcio de la idiosincrasia de cadascun dels centres. Per a mon academic els
destinataris son € centre universitari i € seu professorat. El professional és la persona
gue, pel seus coneixements i habilitats, pot gjudar els centres a dissenyar i desenvolupar
innovacions i millores d'acord amb e coneixement existent sobre els processos

d’ ensenyament i aprenentatge.

Pel representant del mon ingtitucional, e client és e centre universitari i € seu
professorat, encara que €s la institucio la que ha de proveir d aquest recurs als centres.
Launiversitat ha de dotar els centres universitaris de serveis psicopedagogics per tal que
ells mateixos autogestionin € seu funcionament. El destinatari és I’'alumnat que

accedeix ala universitat amb unes condicions poc adequades per ala vida academica.

Lataula segtent recull i sintetitza el que acabem de dir:

M 6n Professional Mon institucional Mo6n Académic

Client Institucié Universitaria Centrei Professors Institucié Universitaria
Administracié Autonémica

Destinatari Centre, Professors i | Estudiants Centres i Professors
Estudiants

Definicio de la| Centrei Professors Centrei Professors Institucié Universitaria

intervencié i els seus| Assessor

limits

8.4.1. Els ambits d’ intervencio

En la determinacié dels ambits d'actuacié dels assessors psicopedagogics a la
universitat, les diferents perspectives considerades tenen en compte quines son les
necessitats o des d’ on es generen aguestes.

Aixi, la perspectiva del mon professional considera que les necessitats i demandes es
poden generar a partir de I’interes que el professorat sent tant per millorar la seva
docencia, com per donar resposta a les demandes que la societat fa ala universitat.

Des de la perspectiva del moén institucional, s enfatitzen molt els aspectes individuals
dels estudiants en els processos d ensenyament i aprenentatge. Els baixos nivells de

preparacio i la manca de motivacié i/o vocacio dels alumnes expliquen tant els
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percentatges de fracas a les aules universitaries com els abandonaments dels estudis per
part d’alguns estudiants. En aquest cas, qui té les dificultats és I’aumne i a ell shade
dirigir I’gjuda -directa o indirecta- que pot aportar |’ assessor.

Des de la perspectiva del mén académic, I’exigéncia d’ aconseguir wna major qualitat
educativa i la necessitat que la universitat sadapti als canvis socials, culturas i
economics, genera necessitats formatives en el professorat en temes psicopedagogics i

didactics aixi com unamejor eficiencia en la gestio dels centres.

M 6n Professional M6n institucional M6én Académic

Generacio de| El professorat Els estudiants Lainstitucio
necessitats universitariai el
Per I’interés que sent per| Com a conseqléncia | professorat.
millorar lasevadocéncia| dels canvis socials i
i per donar respostaales| canvis en els sistemes| Per |’aspiracio

dels
la

demandes
estudiants i
soci etat.

de

educatius
universitaris

no

d’ aconseguir majors
guotes de qualitat i
excel léncia educativa

Canvi en €ls nivells de

Canvi en € nivell de

Concepcié del canvi Canvi en les practiques i

creences del professorat | coneixements dels

estudiants

professionalitzacio  del
professorat.

En funcié de com es conceben les necessitats i €ls canvis que cal provocar, aquests tres
mons tenen representacions diferents amb relacié a qué s espera dels professionals i

quins son els ambits en els quals es podra treballar.

D’ aguesta manera, des del mon institucional es prioritza com a ambit d'intervencié €
gue té a veure amb els estudiants i podria correspondre al que nosaltres hem anomenat
Suport a la millora de les experiencies educatives que s ofereixen als estudiants.

Des de les perspectives del mén professional i del moén academic s adopta una visio més
complexa i multidimensional dels factors que entren en joc en e canvis gque es volen
provocar. Aixi, des del mon professional, sassenyala la conveniencia d'avaluar i
anditzar les dtuacions concretes per tal de dirigir I'guda -que proporciona
I’ assessorament- als aspectes avaluats com a deficitaris. Els ambits d'intervencié es
defineixen, en cada cas, en funcio de les necessitats detectades, tenint en compte la

multidimensionalitat i la naturalesa institucional i sistémica de la universitat.
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També des de la perspectiva del mén academic Sindica la conveniéncia de dirigir
I’ gjuda psicopedagogica a la introducci6 de canvis o a la implantacié d’'innovacions en
aspectes de naturalesa pedagogica, didactica i/o curricular ja que aquests elements son
aquells que maor repercusid poden tenir quan € que es pretén és la millora de
I’ensenyament universitari. En aquest punt de vista trobem dos postures diferents:
mentre que un expert considera que |I’ambit d’intervencio prioritari ha de ser aquell que
fa referéncia a desenvolupament institucional, |’ altre manté una posicié semblant a la
del mon professional: és a dir, estaria d’acord amb els ambits que es defineixen a
I"Informe i en la idea que la intervencié i I'assessorament pugui desenvolupar-se i

afectar diferents ambits en funcio de les caracteristiques de la demandai de la situacio.

M 6n Professional Mén institucional Mén Académic

Ambitsd’intervenci6 | D’acord amb e marc| Ambit relacionat amb | Desenvolupament

general dels ambits que | els estudiants. institucional

es consideren a

I"Informe.

Els ambits d’intervenci6 D'acord amb & marc
especifics €s concreten general dels ambits que
en funcio _de les es consideren a
demandes i les I"Informe.

situacions especifiques.

8. 4.2. Factors i condicions de la practica de I'assessorament psicopedagogic a
la universitat.

Factors i condicions amb relaci6 al context

Quant alarelacio laboral i professional dels assessors sembla existir un acord majoritari

en que:

- Els servels dassessorament psicopedagogic a la universitat haurien d estar
clarament integrats a la institucié ala qual s ha d’ assessorar.

- Cada centre, escola o facultat hauria de comptar amb el seu propi servei ja que no
seria convenient crear un servel genera per atota la universitat.

- Els serveis haurien de dependre de la gestié d'un vicerectorat -només en wna de les
perspectives del mon professional aguesta dependencia administrativa s atribueix a

I’ Administraccié Autonomica:.
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Respecte a la posicio interna o externa del sistema assessor amb relacié al centre en €
gual treballa, existeixen posicions diferenciades. Aixi, mentre que per a la perspectiva
institucional i per a un dels experts del mon academic la posicio de I’ assessor ha de ser
externa, per als professionals de |’ assessorament la posicié ha de combinar aspectes
d externalitat i internalitat. Per contra, per a un dels academics consultats, la posicié
gue ha d' adoptar € servei psicopedagogic ha de ser de recurs intern.

La posicio externa implica treballar amb els centres sense pertanyer a la seva plantilla
S estableix aixi un contracte triangular entre qui contracta el servei, el centre amb el
qual es treballa i e professiona de I’ assessorament. Aquesta posicio té avantatges ja
gue |’assessor pot presentar-se en el centre com a un veritable “ingenu” que pot
plantejar preguntes i alternatives fora de les possibilitats de les persones que no poden
prendre perspectiva respecte a la sevaredlitat. La posicio interna significa pertanyer ala
plantilla dels centresi estar subjecte a les sevesreglesi cultura. Aquesta posicio permet
conéixer afons laculturai les regles del centre en € quals es treballa, perd € seu punt

débil consisteix en €l fet que possiblement també aquesta culturai regles s interioritza
La ingtitucié universitaria hauria dimplantar aguests serveis que dependrien
funcionalment dels Vicerectorats i dels centres. La universitat hauria de donar suport

ingtitucional al treball que assessorsi professors podrien portar aterme.

La seguent taula recull el que acaben d’ exposar:

M 6n Professional

Mén institucional

Mén Académic

Dependéncia Vicerectorat Vicerectorat Vicerectorat
administrativa Adm. Autonomica
Dependencia funcional | Vicerectorat Vicerectorat Equips directius dels

Equips directius dels
centres

Equips directius dels
centres

centres

Factorsi condicions

Suport instit ucional

Suport institucional en

Suport institucional

Que laintervencié pugui| forma  de  recursos| Que la intervenci6 pugui
seguir una direcci6 de| (plantilles, despeses de|seguir una direccio de
baix a dalt funcionament, suport | baix a dalt
administratiu)
Posici6  del  sistema| Internaexterna Externa Interna
assessor Externa
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Factors i condicions amb relaci6 a la practica assessora

Com ja hem apuntat, en totes les perspectives considerades, és té molt en compte la
importancia de donar a trebal que es redlitza una dimensi6 institucional que asseguri
I’éxit i la continuitat a les millores introduides. Per aguesta rad, des de totes les
perspectives es considera fonamental el treball en equip de professors i la implicacio
dels equips directius 0 €ls equips de govern dels centres en els canvis i les
innovacions. També coincideixen totes les perspectives en apuntar que |’ assessorament
ha d'adoptar un enfocament col-laboratiu. Per0 com succeeix amb altres conceptes i
dimensions de la interacci6 social, aquest & susceptible de ser interpretat des de
diferents posicions. Aixi, trobem que dins la relacié col-laborativa és possible atribuir
un pes diferent as coneixements i I’ experiéncia dels professors i dels assessors en la
presa de decisions respecte a treball que s haura de desenvolupar de manera conjunta.
Amb relacié a aquesta questio, ens sembla possible organitzar les aportacions de les
diferents perspectives en torn a un doble eix estructural. Un primer eix, €l vertical, seria
el congtituit pels aspectes més emocionals en larelacio assessorai que es podrien definir
com € tipus d'influéncia que exerceixen en la interaccio € professor i |’assessor. Un
segon eix, | horitzontal, seria el format pels aspectes més cognitius de larelacio i que es
podrien definir com: € pes que tenen en larelacié els coneixements i |’ experiencia del
professor i els coneixementsi I’ experiencia de I’ assessor. Aquests dos eixos configuren

guatre escenaris d'intervencié en els quals podriem situar les perspectives que hem

considerat.
ASSESSOR
] ) Coneixements i
Cone|.>fements [ experiénies dels
experiéncia de ‘ professors
I assessor
PROFESSOR
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La posici6 simbolitzada amb e rombe blanc, més proper as coneixements i
I’ experiéncia de |’ assessor, correspondria al tipus de col -laboracio que el Professional 1
atribueix a |'assessor en e context universitari: I'assessor ha d'assumir en la
col-laboracié un paper actiu i demostrar un comportament i unes estratégies
persuasives o instigadores per tal de fer veure als professors la necessitat d'alguns
canvis. Es I'assessor qui, basant-se en els seus coneixements i experiéncies pot
considerar millor les necessitats de canvi i qui pot valorar amb més preciso les
dimensions i els ambits implicats en les situacions valorades com a millorables.
L’ assessor també ha d' exercir una magjor influencia en la relacio assessora.

El rombe negre correspondria a tipus de col-laboracié que € Professional 2 i es
representants del mon academic assenyalen: en la col-laboracio, assessor i professors
soOn conscients que han d arribar a acords en la determinacié de les necessitats i que han
de consensuar les actuacions. L’ assessor ha de tenir una gran capacitat per negociar amb
tots els professors i totes les situacions. La col-laboracié es basa en un procés de
coresponsabilitzacio mitua entre els professors i I’ assessor, tant en la determinacié de

les necessitats com en la planificacio dels plans d’ accid i la seva avaluacio.

El rombe blanc, més proper als coneixements i experiencies dels professors, correspon a
la posici6 que adopta € moén ingtitucional. Des d aguesta perspectiva -tot i que es
contempla la possibilitat de negociacio i col-laboracio- € pes es decanta cap a una major
influencia per part dels professors i de les persones que porten e govern dels centres.
Son ells —com a clients- els que prenen la mgjor part de les decisions sobre que ca fer,
sobre els objectius de la intervencid i sobre I'guda que requereixen de |’ assessor.

L’ assessor es considera un facilitador de latasca del professorat de la manera que aquest
ha definit. En aguest enfocament es deixa els estudiants -destinataris ultims de |’ ajuda-

en una posicié passiva ja que les seves necessitats son determinades pels professors.

El rol d'assessor

Les percepcions sobre e rol que ha d assumir |’ assessor també son coincidents només

en algunes de les perspectives:
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M 6n Professional Mén institucional Mén Academic
El rol d’assessor Col.laborador-Expert Facilitador-Expert Facilitador
Formador
Col -laborador

Factors i condicions professionals de I'assessor

Tot i que no existeix un acord majoritari des de les perspectives del mon professional i
académic sobre les condicions professionals de I'assessor, Sapunta que €ls
professionals que poden intervenir a la universitat han de comptar amb una gran
capacitat de negociacio, d’ adaptacid i de col-laboracid. Aquests professionals haurien
de comptar amb coneixements sobre e mon universitari en general i del centre en €l

qua intervenen en particular, coneixements sobre € curriculum de les titulacions i

sobre didactica universitaria. També s apuntala conveniénciade valorar s els assessors
haurien de ser 0 no professors i professores de la universitat. L’ expert que representava

la perspectiva ingtitucional no es vareferir explicitament a aguesta questio.

8.5. Integracid de la perspectiva dels experts i la perspectiva emergent de
I'estudi d’'un cas d’assessorament a la universitat.

A partir de la integracié de la perspectiva dels experts i la perspectiva emergent de
I’estudi d’un cas d assessorament a la universitat, podem concloure que els assessors
psicopedagogics poden ser un recurs dguda as centres, departaments, estudis i
professors en el desenvolupament i millora de la seva practica docent.

L’ objectiu de I’assessorament ha de ser millorar la qualitat de I’ aprenentatge dels
estudiants i gjudar laingtitucié universitaria, els centresi els professors a assolir els seus
objectius educatius.
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En relacio ales preguntes formulades pels experts en referenciaa qui és el client, qui és
el destinatari i qui és qui determina les funcions a desenvolupar pels professiona de
I’ assessorament, la integracio de totes les perspectives considerades ens permet definir

aguests elements de la seglient manera:

Client Institucié Universitaria
Destinatari Centre, Professors i
Estudiants

Definici6 de les linies| Institucid Universitaria
generalsd’actuacio

Definicio de la| Centresi Professors
intervencié i els seus| Assessor
l[imits

8.5.1. Els ambits d’intervenci6

Quant els ambits d’intervencio, després d’integrar les diferents perspectives, podriem
dir que els ambits identificats son un marc global per alaintervencié dels assessors ala
universitat. Que sactui en un o atre ambit vindra logicament determinat per la
demanda. Tot i aix0, en la sevaintervencié I’ assessor ha de procurar treballar en tots els
ambits implicats en la situacié objecte de lademanda.

Aquest marc general dels ambits d actuacié congtitueix |’ oferta que |’ assessor redlitza
als centres. S'ha elaborat a partir de la presa d’un determinat enfocament tedric amb
relacié a I'aprenentatge, I'ensenyament i la intervencié, i de tenir en compte les
necessitats generigques que actualment tenen els centres d’ educacié superior. Per laseva
banda, €ls centres demanen en funcié de la seva cultura, de les possibilitats que la seva
realitat organitzativa obre, del grau de reflexio i questionament que ha assolit, etc. De la
relacio dialéctica entre ambits ofertats i necessitats demandades es concretarien les

funcions especifiques que caldria desenvol upar.

Aquest marc general dels ambits d’intervencio, un cop integrades totes |es perspectives,

guedaria congtituit de la seglient manera:
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Ambitsd’intervencio Subambits

Suport alaintroduccio de milloresi ala - ldees, creencesi sentit que els
resolucié de problemes en els processos professors atribueixen al's processos
d’ ensenyament i d’ aprenentatge d’ ensenyament i d’ aprenentatge

Coneixement de I’ estudiant
Activitats d’ ensenyament i

d  aprenentatge
Suport a la incorporacio i € transit dels|- Millorade nivell i deles condicions
estudiants d entrada dels estudiants

Milloradel procés de transicié dels
estudiants des de les etapes d’ Educacio
Secundariai Batxillerat finsala
universitat

Millora de I’ atenci6 personalitzada que
reben els estudiants

Orientaci6 i insercié laboral

Suport a atres activitats educatives
universitaries no instruccionals

Suport a desenvolupament institucional - Andlis de necessitats
Desenvolupament professional del
professorat

Desenvolupament organitzatiu.
Desenvolupament del curriculum
Avaluaci6 de la qualitat de lainstitucié
Suport als estudiants amb necessitats

educatives especials
Suport ala cooperacio entre diferents Aquest ambit afectai redimensionatots els
institucions i serveis ambits considerats anteriorment.

8. 5.2. Factors i condicions de la practica de I'assessorament psicopedagogic a
la universitat.

Factors i condicions amb relaci6 al context

Amb relacié ales condicions del context, la integracié de les diferents perspectives ens
ha permés identificar com a factors que poden incidir positivament en la practica de

I assessorament, el's seglients punts:
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- Els assessors psicopedagogics haurien de dependre d’ algun Vicerectorat, encara que
la seva dedicacio hauria de ser exclusiva a un Centre o Facultat. Les peculiaritatsi €l
tamany de cadascun dels centres universitaris exigeixen un recurs propi.

- Els assessors psicopedagogics haurien de formar part del's recursos que la universitat
-0 preferiblement, €l vicerectorat dedicat a la docéncia-, dins la seva politica de
millora, ofereix as centres que generin iniciatives de canvi i innovacié. Aquesta
politica de millora també hauria d’ of erir linies de millora als centres, ja que, com en
altres ambits, aqui també sovint I’ oferta condiciona la demanda.

- Qui contracta el's assessors ha de facilitar 1a independencia per a desenvolupament
de I’assessoria. SOn els Centres els que han de decidir s volen trebalar amb un
assessor i, conjuntament amb ell, decidir quins sdn €ls projectes d'innovacié o de
canvi gque necessiten i volen posar en marxa. D’altra banda, només amb aguesta
independencia, € treball de I'assessor pot ser contingent a les demandes dels
centres.

- Els assessors han de tenir un nivell de pertenencia a Centre o Facultat amb la qual
col-labora perd no ha d'estar implicat d'igual manera que els professors en els
processos de canvi. Sense un nivell suficient de pertinencia al Centre els assessors
no pot vincular-se a ella, pero e mateix nivell de vinculacié que els professors
condicionaria la capacitat dels assessors per percebre les caracteristiques del centre i
per tenir una visié global del que succeeix a centre. La posicio dels assessors
respecte als Centres o Facultats en les qual treballen ha de ser una posicio interna-
externa.

- Ladedicacié i remuneracio de |’ assessor hauria de ser I’ adequada per tal de definir
un marc col-laboratiu per a |I’assessorament i una posicié de vinculacié amb €ls

centres.

Factors i condicions en relacio a la practica assessora

Des de les perspectives estudiades, es considera que els factors i condicions que poden

afavorir la practica psicopedagogica son:
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- L’assessorament ha d adoptar una dimensio ingtitucional que impliqui grups de
professors, equips directius i equips de govern dels centres en els canvis i les
millores introduides.

- L’organitzacié socia de I'assessorament s ha de basar en la col-laboracid. Aixo
significa, entre atres coses, la necessitat de negociar les demandes per tal que
puguin ser abordades des de la col -laboracié muatua.

- L’assessorament ha d’intentar cercar canvis a diferents nivells, propiciant I'andisi
de les situacions problematiques aixi com de les respostes que, fins aleshores, s han
donat.

- El plade treball s'ha d gjustar tant als proposits i objectius compartits com a les
possibilitats de treball del grup.

- Lesformes detreball conjunt han de potenciar el sentit de competéncia professional
dels professors i facilitar la reflexié cooperativa com a mitja per desenvolupar
coneixements practics compartits que puguin emergir de la reflexid, e diaeg i e
contrast permanent.

- Cd establir moments i mecanismes d avaluacié del treball conjunt i de les decisions

preses.

Amb laintegracio de les perspectives dels experts i la perspectivarecollidaal’ Informe,
apareixen també alguns interrogants amb relacio a la practica assessora. Un d' aquests
interrogants fa referencia a s @ sistema d’ assessorament ha de prendre iniciatives per
iniciar relacions amb €els centres proposant —després de la identificacio de necessitats-
assumptes o situacions que puguin ser millorables, o bé s el sistema d’ assessorament ha
d’iniciar-se amb les demandes d’ un centre que és qui ha determinat quines son les seves
necessitats o problemes. No hi ha una resposta definitiva a aquest interrogant, pero si
gue sembla que € criteri basic que cal adoptar és que les iniciatives de canvi i millora
han de seguir una progressio de baix a dalt. Potser algunes necessitats poden generar-se
a partir de la influéncia de |’assessor, perd s € centre no arriba a sentir agquesta

necessitat com a propia, |’ assessorament té poques garanties d’ exit.

Un dtre interrogant és si els assessors han de ser generalistes 0 han de ser assessors de
disciplines especifiques. En la redaccié de I’ Informe sempre s ha optat per un assessor
generalista, centrat més en els processos que en els continguts o les disciplines

concretes. Sense dubtar de la conveniéncia que existeixin assessors disciplinars, pensem
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que els assessors psicopedagogics, per la seva formacio, han de ser generdistes. Es a
dir, poden gjudar €ls centres i professors, a través de I’ establiment d’una relacio de
col -laboracio, basicament orientant-los i informant-los entorn als possibles ambits de
millora, guiant-los en I’avaluaci6 de les seves necessitats, gjudant a crear la disposicio |
les actituds favorables per € canvi intentant € maxim compromis dels participants,
planificant actuacions, localitzant recursos, formant i oferint técniques i dinamiques de

treball, afavorint e lideratge intern aixi com I’ autonomia de professorat, etc.

El rol d'assessor

Els assessors haurien de construir € seu rol en funcié de diferents criteris:

Criteris étics.

- Enlaintervenci6 cal considerar que tots €l's participants tenen coses per aportar, que
no hi ha un saber més legitim per a |’ ensenyament que un atre, que no hi ha un que
sap i un altre que ignora.

- Enlaintervencio cal partir del respecte i la confianca en la voluntat i les possibilitats
dels professors per modificar les situacions problematiques o insatisfactories
relacionades amb la docéncia.

- Lareacio hade facilitar I'autonomia i la independéncia dels professors.

- Enlaintervenci6, ca comencar des d' un punt de partida contextual en €l qual es
tingui en compte que pot suposar la intervencid i els canvis que es pretenen en un
context concret i en relacié amb I'univers de significats, valors i percepcions que
componen laidentitat dels professorsi els centres.

- Enlarelacié s han de considerar les emocions que es manifesten.

Criteris pragmatics.

- L’ assessorament s ha de basar en la cooperacio i la col -laboracio.

- En larelacio ca unificar els llenguatges per tal de facilitar la comunicacio i la
creacio de marcs interpersonals de referencia.

- L’assessor ha d'intentar provocar canvis estables i a diferents nivells. Per aixo més

gue aspirar a tenir solucions per a tots els problemes, ha de procurar dotar
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I” assessorat d’uns sabers i unes estrategies prou flexibles com per poder analitzar en
totala seva complexitat les singularitats de cada situacio.

- L’assessor ha d' gjudar que |’ assessorat pugui construir una nova comprensio de les
situacions i de les circumstancies que poden estar mantenint una determinada
situacio.

- Aquesta nova comprensié de les situacions ha d'obrir a I'assessorat noves

possibilitats d’ acci6.

Criteris estetics:

- Enlasituacié acordada com a problematica o millorable, i en els dominis associats a
aguesta situacié, s’ha de produir una millora, és a dir, una diferéncia positiva
mUtuament observable en la situacio. En aquest sentit cal establir moments i

mecanismes d' avaluacié del treball conjunt i de les decisions preses.

Criteris de compromis social:

- En I'daboracié d'una nova comprensio de les situacions s ha de contemplar la
reflexio critica de manera que possibiliti e compromis critic a partir de I'andlisi i €
guiestionament de les practiques educatives i institucionals. Com indica Contreras
(1999: 123) “es tracta de possibilitar la presa de consciéncia dels valors i
significats ideologics implicits en les actuacions docents i en les institucions aixi

com de possibilitar una accié transformadora”.

Factors i condicions professionals de I'assessor

Al llarg d'aguest treball hem definit I’escenari de la intervencié com un escenari
sociocultural en e qua es reconstrueix I €s negocia un coneixement | unes
representacions amb |’ objectiu de cercar les respostes més adequades a les necessitats |
a les situacions gue es perceben com a millorables. Aquesta definicié de I’ escenari
d’intervencio significa, entre altres coses, que |’ assessor ha de desplegar unes habilitats,
uns coneixements i uns principisi valors capacos d’ afavorir e procés d’ assessorament.
Aixi per exemple, |’ assessor ha de comptar amb habilitats com ara:

- Observar i anditzar les necessitats.
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Escoltar, entendre, motivar i establir unarelacié d’ empatia amb els professors.
Detectar les implicacions que poden tenir les demandes d’ intervencié.
Plantgjar preguntes o interrogants que facilitin la reflexio dels professors respecte a
les situacions definides com a problematiques o millorables.
Aportar elements de reflexio.
Negociar.
Fomentar €l didlegi lareflexié col lectiva
Estimular la participacio.
Presentar alternatives i identificar opcions.
Facilitar estratégies,

Afavorir la presa de decisions.

Aquestes habilitats tenen en comu el reconeixement del protagonisme d’'algu atre, que

és qui fa o reditza dguna tasca, i a qual es procura facilitar les coses proporcionant-li

un suport i una guda.

D’ atra banda, tant des de |a perspectiva dels experts com des de la perspectiva recollida

a I'Informe, assenyalen la conveniéncia que I'assessor compti amb coneixements

relatius a

Laingtitucio universitaria.

El Centre enel qual interveé (cultura, organitzacio, objectius, curriculum, professors)
Les teories d aprenentatge

Principis psicopedagogics

Dinamiques de grup

Principis de la teoria sistémica.

Aixi mateix, |’ assessor necessita uns principis o valors per a desenvolupar la seva tasca

assessora. Els principis i valors que hem identificat a través de la integracié de les

diferents perspectives son:

Posicio obertai flexible
Sensibilitat davant el feedback que el's professors transmeten
Empatia

Respecte per les diferents posicions
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Capitol 9.

CONCLUSIONS GENERALS

Constatar la manca de tradiccio del treball psicopedagogic a la universitat, aixi com la
falta d'instruments per intervenir en aguest context, van representar uns dels alicients
per iniciar aquest estudi que, des del principi, es va plantgjar com la creacié d’ un espai
d encontre entre els fonaments tedrics disponibles en relacio a |’ assessorament
psicopedagogic, les caracteristiques socioculturals de la institucid universitaria i

I’ exercici professional en un centre determinat.

Lainvestigacio desenvolupada ens ha permés integrar € coneixement generat a partir de
la construccio d uns referents teorics a les perspectives dels participants en un procés
d’ assessorament a la universitat i a la perspectiva d experts del non professional, el

moén academic i e mon institucional.

En la seva reditzacio, hi ha molts elements i relacions que precedeixen, configuren i
limiten el trgjecte que ha implicat € treball. Tots ells s'han explicitat a llarg d’ aquest
text. També volem assenyalar que, tot i que aguest text es presenta com un “producte
acabat”, nosaltres € consderem com un punt de partida a qual, necessariament,
S hauran de sumar noves reflexions i nous desenvolupaments per part de persones que

estiguin interessades en |’ assessorament psicopedagogic en contextos universitaris.

La investigacio ens han permés donar respostes argumentades as objectius que ens
haviem proposat i ara, per acabar aguest text, volem sintetitzar les principals

conclusions ales quals ens ha portat el treball.

En relacidé a les possibilitats que ofereix el context universitari a la practica de
I’ assessorament psicopedagogic, a través d aquest text s ha fet evident com han anat
canviant les concepcionsi politiques educatives. En efecte, s'ha passat de posar I’ accent
basicament en I’accés generditzat de la poblacio als centres universitaris a punts de

vista que, partint d’aquest accés, es preocupen per la qualitat de les respostes i €ls
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serveis que aquests centres ofereixen as estudiants i ala societat en general. | en relacio
molt directa amb tots aguests canvis S esta obrint, precisament, un nou espai per a la
intervencio psicopedagogica.

El canvi en les politiques educatives s explicaria, amenys en bona part, a causa dels
canvis en la redlitat social que han augmentat la visibilitat de la universitat de manera
gue també ha crescut la pressio social sobre aquesta institucid, ja que s ha convertit en
un element de la capacitat individua i col-lectiva per afrontar les dinamiques

accelerades de canvis en les esferes productiva, economicai socia (Subirats, 2002).

D’altra banda, la creacio de I'espai europeu d educacié superior també plantgja nous
reptes a les universitats catalana i espanyola. Reptes entre els quals es troba el de fer una
oferta academica i docent de qualitat, capa¢c d augmentar el rendiment académic, de
promoure les habilitats professionalitzadores al mateix temps que ha de permetre la

construcci6 de valors fonamentats en |’ equitat i la cohesio socia (Bonet, 2002).

Aquests factors, entre d’ atres, estan construint un escenari on cada cop és més evident
la necessitat de canvis i innovacions en relacio a la docencia universitaria. Amb tot,
pero, també és cert que per desenvolupar una docéncia de qualitat és necessari que, tant
des dels organs del govern central i autonomic com des dels del govern de les
universitats, es transmetin altres discursos sobre la qualitat docent i no només els
merament simbolics o nominals, i que esfixin politiques concretes que es puguin traduir

en millores organitzatives, de gestio i, especialment, de recursos.

Es en aguest escenari on percebem |’ assessorament psicopedagdgic com un recurs per
I” assoliment de majors quotes de qualitat en els processos formatius que porta aterme la
universitat. Els assessors psicopedagogics poden fer una contribucié important -o com a
minim, tant rellevant com la que han vingut desenvolupat en d altres nivells educatius-,
en ser la seva funcié principal la de donar suport as canvis i a les innovacions
educatives per tal de potenciar la millora de les concepcions i/o les practiques
educatives dels centres amb els quals treballa.

Com ja hem exposat anteriorment en aguest treball, son molts el's autors que assenyalen
gue per produir canvisi innovacions educatives és insuficient pensar en la formacié

tradicional -que considera els docents com s aguests treballessin aillats en les seves
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aules- ja que molts dels factors que afecten I’ ensenyament son producte de la cultura
institucional del centre, és adir, producte dels habitsi els costums, de les normes, de les
relacions existents i de les maneres d actuar que s admeten o es rebutgen de manera
implicita o explicita en aquella ingtitucié. D’ aguesta manera, quan parlem de canvis i
millores en educacié hem de pensar tant en €l's centres com a unitat estructural com en
els professors, que son els que viuen, interpreten i poden transformar la cultura del

centre.

D’atra banda, per tal de desenvolupar correctament els canvis i les innovacions en
educacio son necessaris agents de suport que, dins d'un marc col-laboratiu, possibilitin
les gjudes que, de no donar-se, resultarien un obstacle per al procés. En aquest sentit,
pensem que |’ assessor psicopedagogic pot ser un d aquests agents de suport i, alhora,

facilitador dels canvisi les innovacions que la universitat necessita en aguest moment.

Pero |’ assessorament psicopedagogic no és independent del marc institucional i laboral
en el qual sinsereix, de manera que en aguest treball també ens hem interrogat sobre els
factors i les condicions que poden afavorir la practica de |'assessorament a la

universitat.

En relaci6 a les condicions ingtitucionals que poden afectar la practica de
I” assessorament, n” hem detectat, a través del treball, diferents tipus: algunes d’ elles son
més subjectives, altres, més objectives i, per Ultim, també hem trobat condicions de

tipus epistemol ogic.

Encara que no pretenem ser exhaustius ni repetir informacions que ja s han apuntat en
d’altres parts d’ aquest text, exposarem ara algunes d’ aquestes condicions. En relacio a
les condicions que hem anomenat subjectives hem trobat que:

- Els centres universitaris mantenen un elevat nivell de descentralitzacié quant a la
institucio universitaria. Els centresi els professors son autonoms a |’ hora de prendre
decisions sobre la tasca que desenvolupen. De manera que, en €ls esforcos per la
millora de la docencia a la universitat, no seria aconsdllable una politica
d’introduccié de canvis de manera jerarquica que pogués ser vista com a una

amenaga cap a aquesta capacitat d’ autogestio dels centres.
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Els coneixements i les habilitats pels quals es contracta €l professorat el legitimen en
la seva autonomia professional. Contreras (1999), assenyala que |’autonomia
professional del docent a la universitat se sol entendre més com un status individual
d’independeéncia -com un atribut de les persones- gque com a una manera d’ exercir i
d’intervenir en els contextos concrets. Aquesta manera d’ interpretar I’ autonomia pot
ser un obstacle per la col-laboracié amb atres professionals a I’hora de resoldre
situacions de la practicai prendre decisions consensuades. En contra d’ aguesta idea,
Elliot (1991) proposa una nocié d autonomia com a construccio reflexiva en un
context de relacié, com una concepcio de I'actuacié professional basada en la
col-laboracio, I’enteniment i en la reconstruccié continua de la propia identitat
professional.

El professorat sol tenir una consciéncia alta del servei public que ofereix la
universitat com a productora de coneixements i com a formadora de professionals.
Qualsevol canvi que pugui ser interpretat com una ateracio en aguests valors pot
xocar amb la cultura ingtitucional.

La magoria dels professors es preocupen per |'ensenyament i tenen interés i
preocupacié per la millora de la docéncia. Tot i aixi, no podem mantenir una idea
ingenua en relacio ala disponibilitat general del professorat atreballar pel canvi i la
innovacio, ignorant la diversitat de posicions ideologiques i d'interessos dels

docentsi €'s centres.

En relaci6 ales condicions més objectives, es posa de manifest que:

La institucié universitaria ha viscut en un entorn relativament estable que I'ha
obligat a redlitzar pocs canvis en periodes de temps molt Ilargs. Actualment, tenim
un entorn molt meés dinamic, la qual cosa esta obligant ala universitat a plantejar-se
canvis a un ritme molt més accelerat del que és habitual. Per aix0, és previsible que
s oposin resistencies a les transformacions. D’ altra banda, tal com indica Capelleras
(2001), les universitats poden ser molt innovadores i adaptatives dins de cada camp
cientific, pero, no obstant, a nivell estructural la universitat és molt resistent a
canvi.

Les ingtitucions universitaries es caracteritzen per vincular professionals
especialistes a arees de coneixement especifiques. Aquests especialistes estan

adscrits a departaments —unitats basiques d’ ensenyament i investigacio- de manera
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gue I'agrupament del professorat també es realitza en funcio del coneixement que
tenen. Aquesta situacio restringeix |’ experiéncia dels professors en intercanvis més
interdisciplinars.

- El professorat es contracta en funcid dels seus coneixements especifics la qual cosa
pressuposa una certa estabilitat en el saber necessari per ocupar els llocs de treball, i,
alhora, reserva un lloc secundari per a coneixement psicopedagogic en I’ exercici de
la docencia. D’ aguesta manera, sembla [ogic que tampoc € professorat observi la
necessitat de formar-se en coneixements psicopedagogics o didactics. A partir
d aqui, podriem pensar que la universitat selecciona el seu professorat pensant en un
tipus d’ estudiant que no necessitara una gjuda educativa sofisticada i que sera capag
d’ aprendre exclusivament per la transmissio dels coneixements. Quan els alumnes
no aprenen segons aquesta norma, els professors poden creure que aquests
estudiants no son els que corresponen a la universitat.

- El professorat té un control considerable sobre € seu propi trebal: es manté
relativament independent en relacié als seus companys i en relacié a atres formes
de control. Per tant, romés acceptara la col -laboracié d'un assessor psicopedagogic

s la percep com a una gjuda que no imposa hi atenta contra la seva independencia.

Per dltim, les condicions referides al's pressuposits epistemologics fan referencia tant a
la fragmentacié del neixement en disciplines i assignatures que es redlitza a la
universitat, com al’ organitzacio del curriculum i I’ ensenyament basada en una jerarquia
entre els diferents tipus de coneixements i no els processos de construccié d’ aquest

coneixement.

Davant aguestes i altres caracteristiques de la institucid universitaria que s han anat
exposant a llarg del treball, pensem que per assolir € repte de la qualitat calen diferents
tipus d'iniciatives.

Aixi, d'una banda, la universitat i els centres haurien e facilitar que € professorat
trobés recompenses en la dedicacio del temps suficient per a la reflexio i € treball
conjunt que implica qualsevol iniciativa de millora de la docéncia. A |’hora de definir
I’ocupacio del temps dels professors existeix una @mpetencia entre e temps que es
dedica a I’ensenyament, a la investigacio i a les publicacions. La manca de temps per
portar a terme totes les activitats pressiona as professors, i sovint va en detriment de la
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docéncia i la participacio. Pensem que és important saber trobar un equilibri de manera
gue els professors, sense perdre la posicié de productors de coneixements, també
disposin de temps i trobin recompenses pel fet de formar altres persones en el

coneixement i per deliberar amb els seus companys sobre la millor manera de fer-ho.

També caldria que els Equips de govern i els equips de direcci6 dels Centres adoptessin
discursosi fixessin idearis, on, conjuntament amb el coneixement especific, es fomentés
el saber sobre la didactica d’ aquest coneixement. Es important que e professor no vegi
com una amenaga -vers la seva especialitat o la seva posicio social i professiona- ni els
coneixements que li pot aportar la psicopedagogia ni I’adopcio d’'un ensenyament

centrat en aguell que ha d’ aprendre.

Els assessors psicopedagogics també hauran de tenir en compte aguestes circumstancies
en la seva intervencié. Com assenyala Leal (2002: 24), aquesta intervencio haura de ser
comprensiva amb aguestes caracteristiques fins a limit que la comprensié pugui ser
entesa com a sostenidora del que es insostenible. Haura de ser confiada, respectuosa,
contenidora, flexible i clara. L’assessor ha de tenir clar que la interrelacié implica
interdependencies i que, s bé e professor pot necessitar I’ assessor, també |’ assessor
necessita el professor ja que, en cas contrari, la seva intervencié és una ficcig, una

fa-lacia

En relacié a les condicions laborals, € trebal ens ha permes identificar com a factors

gue poden incidir positivament en la practica de |’ assessorament, els seglients punts:

- Els assessors psicopedagogics haurien de dependre d’ algun Vicerectorat.

- Laseva dedicaci6é hauria de ser exclusiva a Centre o Facultat que sol-liciti aquest
suport.

- L’actuacié dels assessors hauria d’ estar d’acord amb les politiques de millora de la
Universitat, per0 es concretaria a través de la negociacio entre e Centre,
Departament o Facultat i els assessors.

- Laposicié dels assessors respecte al Centre o Facultat en la qual treballa ha de ser
d externalitat.

- Ladedicacio i remuneracio dels assessors hauria de ser I’ adequada per tal de definir
un mar col-laboratiu per a I’assessorament i una posicié de vinculacié amb s

centres.
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Un altre objectiu d' aquesta investigaci6 era la caracteritzacio dels ambits en €l quals els
assessors podrien intervenir dins la universitat. Al llarg del treball, s han identificat els
ambits d'actuacio preferent aixi com les tasques per desenvolupar i les condicions
generals a tenir en compte en cadascun dels espais. NoO repetirem aqui aquesta
informacio, tan sols, a manera de conclusié, volem assenyalar que els ambits identificats

son:

Suport a la introduccié de millores i a la resolucié dels problemes que es puguin
presentar en els processos d’ ensenyament i aprenentatge.

En aguest ambit, |’assessor pot gudar els professors en la reviso de les idees i
concepcions sobre e significat i € sentit que atribueixen a la seva practica aixi com a
les condicions en les quals la desenvolupen. També pot gjudar el professorat en la
reflexio critica sobre els pressuposits, habits, tradicions i costums de la ingtitucio, en la
presa de consciencia dels valors i significats implicits en els discursos i les actuacions
dels docents i de la institucio. Pot col-laborar amb els docents en la resolucio dels
problemes que es presenten en la seva activitat professiona i en el desenvolupament

dels seus projectes d’ innovacio i millora curricular i docent.

Suport a la implementacio de I’ orientacié educativa a la universitat.

En aguest ambit, el's assessors psi copedagogics poden ajudar els professors en el disseny
i implantaci6 d actuacions enfocades a I'orientaci0 educativa dels estudiants.
L’orientacié a la universitat |’ha de portar a terme |’equip docent perd |’ assessor
psicopedagogic pot col-laborar en la planificacié i implementacid de mesures tendents a
la millora de les condicions d accés dels estudiants, de I’ gjuda que s€'ls pot oferir en €
procés de transicid que han d'afrontar: e pas des de I’ensenyament secundari a la
universitat, primer, i € de la universitat cap al mon laboral, després; en € disseny i
implementacié d'un seguiment tutorial personalitzat de I’ estudiant i, finalment, en la
planificacio d’ activitats educatives universitaries no instruccionals que siguin capaces

de revitalitzar la vida universitaria i la participaci6 dels estudiants.

Suport al desenvolupament institucional.
L'aula i I'actuacio que professors i estudiants hi desenvolupen a voltant d'uns

continguts son fonamentals quan es pretén millorar la qualitat de I’ ensenyament. Amb
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tot, pero, estem d'acord amb Coll (2001) quan afirma que sense un plantejament
ingtitucional i col-lectiu més ampli que doni suport i sentit ales millores, €ls seus efectes
seran necessariament limitats i dificilment tindran continuitat. Per aixo, en aquest treball
hem contemplat com a ambit dintervencié dels assessors psicopedagogics el
desenvolupament indtitucional, entenent que aquest no pot existir sense e
desenvolupament tant de I’ organitzacio com de I’ aspecte professional de les persones
gue la constitueixen.

El desenvolupament institucional es refereix a les formes de treball en equip, a
I’elaboracié d'un projecte educatiu consensuat i als procediments que utilitza
I’ organitzaci6 per implicar €l professorat en aquestes tasques. Per aconseguir tot aixo és
important no només un alt nivell d'independéncia i autonomia institucional —ja existent
a la universitat- sino reforcar € lideratge dels equips de govern dels centres de manera
gue sigui possible la reconversid dels llocs i espais ja existents en espais per la
deliberaci6 i la formacié de tipus experiencial, pel debat curricular i pedagogic, per
generar la implicacio del professorat i per la construccié d'un projecte educatiu
contingent a les aspiracions de la ingtitucio i de I’entorn social. En aguest moment,
aquest ambit no s obre a la intervencié psicopedagogica ja que la universitat no té entre
les seves prioritats € debat curricular, pedagogic i didactic imprescindible per crear
projectes educatius consensuats. Tot i aixi, i tal i com assenyalava un dels experts
consultats en aquest treball, I’ assessor pot gjudar en aguest ambit a avaluar la qualitat
de lainstitucié com a estrategia formativa i de generacié de necessitats, aixi com tambeé
pot col-laborar amb €els equips directius per tal que prenguin decisions en consonancia
amb els principis psicopedagogics i reforcin € seu lideratge dins la institucio. Aquest
lideratge pot ser un recurs important en e desenvolupament d'un discurs col-lectiu

sobre I’ ensenyament d’ acord amb els principis psicopedagogics.

Suport a la cooperacio entre diferentsinstitucions i serveis

En aguest ambit, |’assessor psicopedagogic pot col-laborar en I'avaluacié de les
relacions entre la manera com la universitat porta a terme els seus objectius i les
necessitats socials. Aixi mateix, pot contribuir a I’ establiment de xarxes de treball i
d’intercanvi d experiencies amb diferents institucions formatives. Com apuntava un
dels experts consultats, aquest ambit hauria de tenir un caracter transversal respecte ala
resta
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Ens es dificil establir algun tipus de prioritat dins aquests ambits tan diversos, ja que
entenem gue la intervencid, sigui quina sigui la demanda que la genera, hauria de
dirigir-se a un treball que intentés provocar canvis i millores en els diferents dominis
associats a aquella situacié. D’altra banda, també entenem que, pel caracter sistemic
dels centres educatius, € treball realitzat en qualssevol d’ aquests espais provocaria, ala
Ilarga, la modificacié o la creacio de necessitats en altres ambits. Per tant, pensem que
és dificil establir prioritats “a priori”: aquestes han d estar en funcié dels centres, de les

demandes que generai de les possibilitats que presenta quant a la introducci¢ de canvis.

L’ dltim dels objectius que ens haviem proposat assolir feia referéncia a la construccio
del rol d'assessor a la universitat. Goffman (1976) defineix el rol com el model d’ acci6
gue un actor social desenvolupa durant una interaccié social on té lloc una influencia
reciproca entre els participants i una influéncia institucional sobre I’ activitat d’ aquest
actor social. D’aguesta manera, € rol no és una caracteristica individual del subjecte

sind gue es construeix i reconstrueix sobre la propia relacio interactiva.

Partint d’aguesta noci6é de rol, en e trebal hem arribat a determinar els criteris, de
diversa tipologia, que han de tenir en compte €el's assessors quan construeixen el seu rol
a la universitat. Pensem que aguests criteris poden ajudar als assessors en la seva
entrada en un procés interactiu a partir del qual construir un treball compartit ja que es
basen en e reconeixement de I’altre i poden facilitar que I’ altre reconegui en |’ assessor

aagu que el pot gudar.

Perd perque €els professors reconeguin la capacitat d’'guda en |'assessor és tant
necessaria la construccié d’'una relacié professional positiva i col-laborativa com qué
I" assessor domini uns sabers i desplegui unes habilitats i valors. En relacio als sabers
destacariem e coneixement del context concret on es treballa i els coneixements
psicopedagogics. En relacié a les habilitats pensem que les més importants son la
d’ observar, detectar, plantgjar problemes, aportar elements de reflexid, negociar,
estimular la participacio, presentar alternatives, identificar opcions, facilitar estratégies,
i afavorir la presa de decisions. També hauria de demostrar valors o principis en la seva
actuacié com per exemple la flexibilitat i € respecte necessari per adequar-se a les

diferents situacions.
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Finalment, i un cop presentades les principals conclusions a les quals hem arribat en
relacio als objectius que ens haviem proposat, volem fer constar altres tipus de
conclusions que ens ha suggerit larealitzacio d’ aquesta recerca. Aquestes tenen a veure,
d’una banda, amb € fet que la propia investigadora sigui subjecte de la situacio d’ estudi
i, de I’altra, amb € “guany” que pensem que ha suposat la investigacié sobre la propia
practica professional com a assessora. Per Ultim també ens agradaria presentar -encara
gue sigui a grans trets- quines podrien ser, des del nostre punt de vista, les futures linies

d’investigaci6 en aguest ambit.

En relacio a primer d aguest punts pensem que € fet d’ indagar sobre la propia practica
no nomeés permet veure la situacié de manera diferent, sind que, de fet, ja s hi torna:
S observen altres aspectes des d’ una nova perspectivai s interpreten de manera diferent.
Alhora, comporta descentrar-se, adquirir una nova identitat i veure’'s formant part del
cas que s anditza; es té la possibilitat d observar la manera com s actua, com es
defineix e propi rol i també permet prendre una nova consciencia del que laintervencié
pot suposar per un mateix, pels altres, i pel lector del text on se la descriu. Situar-se en
diferents subjectivitats comporta una nova consciencia respecte a la propia actuacio,
permet altres comprensions i obre moltes possibilitats de modificar la practica. Es en
aguest sentit que entenem que la investigacié ha generat un procés de reflexié sobre la
practica que, en els termes de Schow (1993), ha suposat uns “guanys’ en relacio d
coneixement practic que teniem abans, i que ens ha de permetre actuar millor en

situacions concretes.

Per acabar, volem presentar les que, des del nostre punt de vista, podrien ser les futures
linies d’investigacio en aguest ambit.

Nosaltres, en aquesta recerca, hem partit del treball realitzat en un context concret i en
un ambit particular pero el's nostres objectius es dirigien a generar un coneixement sobre
la intervencié i I'assessorament, no en un context especific, sSiNG en e context
universitari en general. A partir dels resultats d aguesta recerca, pensem que pot ser
interessant comencar a construir un coneixement molt meés especific tant en relacio als
contextos com en relacio als ambits d’ intervencid.

D’ altra banda també pensem que caldria valorar |'impacte de |’ assessorament en relacio
a |’impacte que poden tenir -en la millora de la docencia- d’altres formes d’intervencio

possiblement més tradicionals com ara la formacié. L’ assessorament implica un procés

398



Capitol 9: Conclusions Generals

meés llarg, meés lent i segurament meés cog6s que la formacio. Per aquest motiu caldria
tenir clar les avantatges que pot comportar en relacio a aquest o altres recursos per ala

millora de la docencia.
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