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Resum

Els canvis de metodologia docent que ha comportat el Procés de Bolonya impliquen varia-
cions en I'avaluacié continuada, augment dels treballs en grup, reduccié de les classes
magistrals i un nombre més elevat de practiques. Les valoracions dels estudiants en relacié
amb la introduccié dels canvis metodologics del Procés de Bolonya sén positives i negatives
alhora. Els estudiants veuen amb bons ulls aquests canvis metodoldgics, perqué poden sig-
nificar millores en els aprenentatges que adquireixin, perd consideren que, tal com s’estan
duent a terme en aquesta universitat, rapidament, sense recursos i amb poca reflexié previa,
comporten finalment efectes negatius per a ells.

Davant l'alta carrega de treball que han comportat aquests canvis, els estudiants es
converteixen en actors estrategics, ates que duen a terme accions superficials o profundes
segons les tasques que els demanen els professors.

Els canvis en la metodologia docent poden produir efectes positius en el procés
d’aprenentatge dels estudiants (pertinenca, seguretat i necessitats fisiologiques), perd fins
que els factors de manteniment no arribin a un cert llindar de qualita, els efectes positius
no es visualitzaran.

Paraules clau: estudiants universitaris; Procés de Bolonya; aproximacions a 'aprenentatge;
aprenentatge estrategic.

Abstract. University Students’ Opinions About the Incorporation of the Autonomous
University of Barcelona into the European Higher Education Area.

Modifications in teaching methodology related to the Bologna Process are producing
changes in continuous assessment, an increase of team work, a reduction of traditional
lectures, and an increase of practical exercises. Student perceptions regarding the introduc-
tion of these changes are both positive and negative. Students believe these methodological
changes are good in the sense that they may positively contribute to the learning process.

1. A partir de la tesi doctoral L aprenentatge dels estudiants universitaris en el marc del Procés de
Bolonya, Departament de Sociologia de la UAB, marg de 2009.
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But they also believe they produce negative outcomes because of how the Bologna Process is
being implemented: too fast, without sufficient resources, and lacking prior reflection proc-
ess. Because of the workload increase that these changes represent, students are behaving
more strategically by engaging in more superficial or profound courses of action depending
on the tasks required by the professors. Changes in teaching methodology might produce
positive effects in the students’ learning process, such as social belonging or increase of
self-esteem and self fulfilment.

Key words: university students; Bologna Process; approaches to learning; strategic learning.
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3. Resultats

Introduccié

El procés d’aprenentatge dels estudiants universitaris té lloc en un context
determinat i en una societat determinada que incideix en el seu desenvolupa-
ment. Aixi, sembla clar que cal analitzar les modificacions que tenen lloc en
el mén universitari i els canvis socials que es produeixen avui en dia, sobre-
tot aquells que afecten els joves, els quals sén un exemple paradigmatic dels
processos de reformulacié que succeeixen en la nostra societat. Una societat
envoltada de canvis i de paradoxes noves. Canvis en les relacions socials, en
Iescala de valors, en les normes socials, en les expectatives vitals i en les tra-
jectories de vida.

Especificament, en els canvis socials que impacten els joves, hi destaquen
maneres noves de viure, de consumir i de relacionar-se que afecten la cons-
truccid de la seva identitat. Hi té una incidéncia destacable la situacié actual
del mercat de treball, caracteritzat per un empitjorament progressiu de les
condicions laborals, la precarietat i la importancia creixent del credencialisme.
D’altra banda, la universitat actual es caracteritza per la democratitzacid, tant
per la diversificacié de les bases socials, com per les transformacions en capital
cultural, competéncies i motivacions dels estudiants. Aquesta democratitzacié
comporta una diversificacié creixent dels perfils dels alumnes universitaris,
que es pot veure reflectida en els diferents réegims de dedicacié a I'estudi i el
compromis flexible dels estudiants respecte a la institucié. Aixi, els canvis en
els joves universitaris i 'entrada massiva d’alumnes amb perfils, procedencies,
inquietuds i maneres de viure diferents és la causa que, a la universitat, el
col-lectiu d’alumnes cada vegada sigui més heterogeni, amb maneres diferents
de comportar-se davant de la institucid i amb actituds i expectatives diverses
cap als estudis i la universitat (Masjuan, 2004).
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1. Introduccié del Procés de Bolonya

Per entendre la implementacié del context del Procés de Bolonya a la nostra
universitat i les caracteristiques especifiques que té, cal considerar les reformes
que la precedeixen i les diverses normatives i lleis que n’han anat perfilant el
caracter gairebé tnic. El Procés de Bolonya ha patit un procés de recontextua-
lizacid, en el sentit que les diverses instancies implicades realitzen un procés
d’adaprtacié de les directives i de les lleis oficials (Troiano et al., 2010). Fins i
tot, s’ha utilitzat el Procés de Bolonya com una oportunitat per canviar certs
aspectes de la universitat de cada un dels paisos anant més enlla de les directives
europees, com ara, per exemple, la renovacié pedagogica duta a terme a Italia,
Noruega o a Espanya i la reformulacié del sistema de govern a Alemanya.

En aquest sentit, en el nostre context universitari, s’hi estan duent a terme
reflexions profundes en relacié amb el procés d’ensenyament-aprenentatge a la
universitat, aspecte que no esta recollit explicitament en els documents oficials
de la Unié Europea. La comparacié de la nostra universitat amb unes altres
d’europees ha comportat la impossibilitat d’oblidar que hi ha alguns desajustos
entre les metodologies docents i les necessitats dels aprenents, aixi, s’ha conside-
rat que és una oportunitat 'entrada de 'EEES per iniciar reflexié i una reforma
consegiient de les metodologies pedagdgiques que s’han usat durant molts anys
a la universitat. Basicament, es manifesta la necessitat de dur a terme un tipus
d’ensenyament que incentivi 'aprenentatge més adequat per als temps actuals,
que sigui al llarg de la vida, un aprenentatge actiu per part de I'estudiant que
li permeti aprendre d’'una manera més constructiva, per potenciar la capacitat
d’aprenentatge i equilibrar els coneixements amb I'adquisicié d’habilitats. Les
bases d’aquesta traduccié van ser establertes I'any 2000 pel Projecte Tuning
de la universitat de Deusto, i les agéncies de qualitat, sobretot la catalana, hi
tenen un paper destacat. La UAB va endegar la majoria de projectes pilot i va
ser una de les pioneres en aquest camp.

Es necessari apuntar que aquesta visi6 del procés d’ensenyament-aprenen-
tatge no és nova, tot i que n’hi ha molts que aixi ho han volgut fer veure.
Les nocions i els conceptes que s’utilitzen actualment en el mén universitari
entorn de 'aprenentatge actiu, constructiu, per descobriment, i un llarg etcete-
ra, que s'inclouen sota la nocié dels credits europeus, parteixen de segles enrere.
Concretament, la reforma metodologica que acompanya la introduccié dels
credits europeus consisteix a aplicar a la universitat els principis pedagogics
dels moviments de renovacié escolar que s’iniciaren a Europa i a Espanya des
de la segona meitat del segle x1x (Masjuan, 2004; Rué, 2007) i que tingueren
manifestacions destacables a Catalunya mitjangant I'escola activa.

1.1. Els precedents

El Procés de Bolonya, que parteix de la Declaracié de Bolonya de 1999, esta-
bleix les bases per crear 'Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES), pilar
fonamental de la construccié de la Unié Europea. S’emmarca en les reformes
educatives impulsades, a partir del procés econdomic de globalitzacid, per ins-
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tancies internacionals com ara el Banc Mundial, I'Organitzacié Mundial del
Comerg, I'Organitzacié per a la Cooperacié i el Desenvolupament Economic
i la UNESCO.

En relacié amb els precedents propis de 'Estat espanyol, la Llei de reforma
univesitaria (LRU-1983) du a terme canvis en la mateixa linia que les reformes
europees, amb la idea d’acostar la universitat a les demandes socials (creaci6
dels consells socials, amb 'entrada de la societat a la universitat) i, per tant,
a certes logiques del mercat laboral. També comenga a apareixer la idea de
millorar la qualitat de la docencia.

La reforma dels plans d’estudi (1990) pretenia ajustar els diferents estudis
a 'augment d’alumnes, la diversificacié dels seus perfils i les noves demandes
socials. Aixo va implicar que se centrés 'atencid en el desenvolupament cien-
tific, la diversificacié cultural i els aspectes professionalitzadors.

Tot i els canvis que propugnaven aquestes reformes, les variacions no van
ser unanimes ni clares i, en molts casos, no van comportar modificacions subs-
tancials.

1.2. La Declaracid de Bolonya

La Declaracié de Bolonya de 1999 va ser firmada per vint-i-nou paisos (actual-
ment sén quaranta-sis), no tots de la Unié Europea. S’hi discuti sobre la
necessitat de crear un espai europeu comd sustentat en principis de qualitat,
mobilitat, diversitat i competitivitat, amb el 2010 com a fita conjunta de con-
vergéncia. Hi ha diverses declaracions que han anat definint els punts basics
del procés:

— Harmonitzacié de les titulacions: mobilitat.

— European Credit Transfer System (ECTS). Credit comu de transferencia
i acumulacid, que contempla el treball autdnom de I'estudiant i no només
les hores de presencialitat a classe. Un credit correspon a unes vint-i-cinc
a vint-i-set hores de 'estudiant, en total, unes quaranta hores a la setmana
de feina.

— Sistema de qualificacions unic i transparent (grau + master).

1.3. Introduccid a les universitats espanyoles

En el nostre pais, diversos decrets i lleis han anat perfilant 'entrada a 'EEES.
La Llei Organica d’Universitats (LOU), de 2001, proposa alguns canvis en el
sistema de participacid i decisié de la comunitat universitaria, crea un sistema
més centralitzat de reclutament del professorat i incorpora I'avaluacié de les
universitats creant ’Agencia Nacional d’Avaluacié de la Qualitat i 'Acreditacié
(ANECA). Especificament, en la linia de les reformes europees, la LOU pro-
cura aconseguir una millora de la qualitat universitaria i, per tant, 'acreditacié
vinculada amb I’Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Cata-
lunya (AQU) buscant I'europeitzacié i la internacionalitzacid, I'adquisicié
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de competencies i d’habilitats i 'ensenyament al llarg de la vida. Concre-
tament, a Catalunya, les proves pilot impulsades pel DURSI (Departament
d’Universitats, Recerca i Societat de la Informacid) pretenien dur a terme
canvis en el funcionament de les titulacions i de 'ensenyament sense canviar
el pla d’estudis. Finalment, la Llei Organica d’Universitats (LOM-LOU), de
2007, es formula per sanejar deficiencies de la LOU i acostar la universitat a la
reforma europea. En aquesta nova llei, hi apareix amb forga el paper del Con-
sell Social i el Consell d’Estudiants i, explicitament, s’hi menciona la reforma
metodologica docent.

1.4. Valoracié dels actors

Els inicis del pla pilot es van caracteritzar per la voluntat de convencer el cos de
professorat de les universitats. Es va aconseguir que hi hagués un grup impor-
tant d’ensenyants entusiasta amb la reforma, encara que també n’hi havia un de
més esceptic. Actualment, la falta de recursos, les reformulacions dels canvis i
la frenada que han dut a terme alguns organs de govern respecte a I'entrada del
procés, han provocat un giiestionament general de la situacié. De totes maneres,
encara hi ha un volum important de professorat que considera que, si es fa bé,
la reforma pot ser una oportunitat per a la universitat (Masjuan et al., 2007).

Pel que respecta a I'estudiantat, al comengament de la introduccié dels
plans pilot, hi havia poques queixes. Els alumnes anaven assumint els canvis
que s’introduien a la universitat, perd, a partir del marg de 2008, van comengar
les mobilitzacions massives. En les reclamacions dels estudiants, s’hi barregen
aspectes diversos que es poden separar en dos nivells diferents. A nivell més
teoric, els arguments de les mobilitzacions estudiantils es basen en els perills de
la privatitzacid, lelititzacié i la mercantilitzacié universitaria, aspectes que van
més enlla del Procés de Bolonya. A un nivell més diari o quotidia, els estudiants
es queixen de 'augment de feina, la poca coordinacié entre el professorat, la
desinformacié i la poca participacié en les decisions sobre la implementacié
del pla. Cal apuntar que cada vegada sembla més clar que les mobilitzacions
més insistents sén dutes a terme per un grup minoritari d’estudiants que, de
vegades, no representen la voluntat de la resta.

2. Estat de la qiiesti6

Es parteix de les aportacions sobre les condicions del procés d’ensenyament
i aprenentatge d’Elton (1988, 1996), Masjuan i Troiano (2009), Troiano
(2005), Prescott i Simpson (2004) i Villar (2000), els quals han utilitzat les
aportacions de Herzberg (1966) i Maslow en el camp de I'educacié superior.
Herzberg sustenta que els individus poden motivar-se en relacié amb les tas-
ques que realitzen i poden sentir-se insatisfets si no s’acompleixen certs criteris
en el context en que es realitza la tasca. Aquesta visié es complementa amb
'aportacié de Maslow respecte al fet que els individus necessiten satisfer les
necessitats basiques abans de voler satisfer les superiors.
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Aquests necessitats basiques sén els factors higienics o de manteniment?,
tenen a veure amb la percepcié de la qualitat de les condicions fisiques i
ambientals i influeixen en la desmotivacié, encara que en si mateixes no pro-
dueixen satisfaccié. Es necessari controlar aquests factors de manteniment per
tal de no desmotivar els individus, que no es motiven per la tasca fins que
els factors de manteniment no estan controlats, fins que no arriben a un cert
llindar de quahtat Perd no n’hi ha prou que estiguin satisfets per aconsegulr
la motivacid, de manera que també és necessari que hi hagi un cert interés
intrinsec i un encoratjament personal.

Els factors motivacionals sén els que permeten desenvolupar la motivacié de
Iindividu i, per tant, el progrés que realitza. Tot i els beneficis, 'absencia dels
motivadors també pot comportar insatisfaccié. A la figura 1, s’hi poden veure
diferents tipus de factors de manteniment i motivadors de I'aprenentatge.

Com es pot comprovar a I'esquema, els aspectes de seguretat i les necessitats
fisiologiques sén els factors de manteniment, que, necessariament, han de ser
valorats positivament per tal que els estudiants sentin la necessitat de satisfer
les necessitats superiors. Els factors motivadors sén la pertinenga, 'autoestima
i l'autorealitzacid, elements que, si sén ben valorats, poden ajudar a augmentar
la motivacié i I'aprenentatge dels estudiants universitaris. Tot i que la teoria
de Herzberg ha estat utilitzada per un nombre reduit d’investigadors, fent
una revisi6 dels estudis realitzats 1 dels resultats, es pot comprovar que aquest
model pot ser de gran utilitat per analitzar els aspectes que dificulten o que
promouen I'aprenentatge. Cal ser conscient que no només s’ha de tenir en
compte la complexitat que comporta la gran quantltat de factors de mante-
niment que es podrien arribar a identificar, siné que el mateix Elton (1996)
reconeix que és molt dificil concloure si un factor és objectivament considerat
de manteniment o motivador.

En 'ambit universitari, els factors de manteniment serien la bona organitza-
cié i el bon funcionament del sistema, com ara els horaris o la informacié, i els
motivadors farien referéncia a la implicacié emocional i intel-lectual dels estu-
diants (Masjuan, 2005). De la mateixa manera, es podria incloure la percepcié
dels alumnes sobre la situacié del mercat laboral. Una percepcié negativa de
la seva inserci6 en el mercat laboral pot propiciar que els estudiants decideixin
abandonar la carrera o bé continuar els seus estudis i acceptar sacrificis en el
mercat de treball, com ara, per exemple, fer feines o estar en nivells laborals
que no corresponen als seus estudis (Troiano, 2005).

Per tant, els alumnes no s’interessaran ni es motivaran per aprendre i apro-
fundir en la materia si préviament no saben que es el que han de fer per apro-
var. De la mateixa manera, a ’hora d’iniciar un canvi, és important reduir
previament els elements que afecten negativament la percepcié del context
per part dels estudiants. Si no es neutralitzen els elements que desagraden als
alumnes, serd molt costds que valorin els efectes positius de I'ensenyament.

2. A partir d’aquest moment, s’usara U'expressié factors de manteniment.
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Figura 1. Jerarquia de les necessitats dels estudiants

—Aprenentatge autonom i independent
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—Calendari
—Aules

Necessitats fisiologiques

Font: Villar i Font (2007).

2.1. Aspectes que han canviat a partir de la introduccié del Procés de Bolonya
als plans pilot de la Universitat Autonoma de Barcelona

A partir de la introduccié dels plans pilot de Bolonya i de les reformulacions
docents que han comportat els elements que han provocat més canvis i han sus-
citat opinions recurrents, i en part contradictories, per part dels estudiants rela-
cionades amb el seu aprenentatge, sén dues. En primer lloc, la introduccié o la
consolidacié de I'avaluacié continuada (inclosa en les estrategies d’avaluacié de
I'item de seguretat de la figura 1) i, en segon lloc, els treballs en grup, aquest
ultim amb efectes en la integracié dels estudiants a la institucié (fins i tot en
els aspectes d’inclusié academica i social de I'item de pertinenga de la figura 1).
A continuacié, s’aborden aquests dos aspectes especificament.

2.1.1. Avaluacié continuada

Més enlla del tipus de docencia duta a terme pel professorat, I'avaluacié repre-
senta un dels aspectes més importants en el procés d’ensenyament- aprenentat-
ge, ates que els estudiants estan altament influits per 'avaluacié que es fa (Mas-
juan et al., 2009). Aixi, un canvi concret que s’hi realitzi, per infim que pugui
semblar, pot tenir conseqii¢ncies importants en la manera com els estudiants
s’aproximin al seu aprenentatge. Contrariament, si es canvien elements del
procés docent o dels continguts i no es tenen en compte els canvis pertinents
en I'avaluacié, és altament probable que no s’aconsegueixin els canvis desitjats
en els estudiants. Aix{ doncs, l’avaluacié és un element basic en 'aprenentatge
dels estudiants universitaris. Es necessari, basicament, que aquesta sigui expli-
cita i que els estudiants comprenguin que és el que s’espera d’ells (Elton, 1988,
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1996). Aquest és I'aspecte que s’ha analitzat més a fons, justament perque els
efectes dels canvis en I'avaluacié tampoc no presenten cap patré uniforme en
tots els estudiants.

2.1.2. Treball en grup

S’han de destacar les aportacions de diversos autors, basicament americans, que
han incidit en el pes dels contactes entre els diferents membres de la institucid,
especialment dels iguals, perque s’hi integrin.

Les aportacions més interessants parteixen de les teories d’Astin (1984),
Tinto (1998, 2000) i Weidman (1989). Aquestes teories mostren que la par-
ticipacid activa per part dels estudiants en una varietat d’activitats academi-
ques i socials millora el seu desenvolupament intel-lectual i 'aprenentatge.
Aixi, les relacions a la facultat (fer un bon ensenyament, amb el creixement
de P'estudiant tant fora de 'aula com dins) i amb I'entorn del grup classe (fre-
qiiencia amb la qual els estudiants gaudeixen de les classes, expressen les seves
opinions i s’estimulen pel material donat) estan associades amb el creixement
intel-lectual (Volkwein et al., 1986). L’aportacié de Weidman (1989) rau en
la importancia de les experiencies no universitaries, com ara la socialitzacié
familiar i el grup de referéncia fora de la universitat (Ethington, 2000).

La revisié més integradora de les diverses teories és de Braxton i Hirschy
(Villar, 2006), ja que han redefinit el concepte d’integracié social, mantenen
que aquesta es produeix per les experiencies de relacié dels estudiants amb
els altres membres de la universitat i sustenten que els estudiants se senten
integrats si veuen que hi ha congruéncia d’objectius, visions i normes amb la
cultura acadeémica i amb les practiques realitzades per assolir-los.

Les aportacions que s’acaben de citar es poden relacionar amb les teories
sobre la socialitzacié universitaria. La nocié d’integracié sustenta implicitament
que els estudiants pateixen un procés d’adaptacié a la universitat. Aixi, el procés
de socialitzacié contribueix a anar reduint aquest xoc inicial que pateixen els
estudiants quan entren a la universitat. El contacte amb els diversos membres
de la institucié provoca una reduccié d’aquest xoc inicial i que I'estudiant es
vagi integrant a la universitat. En aquest sentit, es produeix el reconeixement i
I’adequacié a les normes implicites de la institucié®, considerades com el con-
junt de coneixements, habilitats, actituds i valors que s’adquireix gracies a les
interaccions amb els altres, perd que no arriba a fer-se explicit. La integracié
completa de I'estudiant a la universitat es produeix quan coneix i sap adaptar-se
a aquestes normes (Villar i Font, 2007).

En aquest sentit, la identitat dels estudiants es construeix a partir del con-
tacte amb els altres membres de la comunitat universitaria i sobretot amb els
iguals. Al mateix temps, aixd comporta efectes en la motivacié i I'accié (Hu i
Kuh, 2002).

En aquest punt, és util la separacié de Merton (1964) entre el grup de
referencia i el de pertinenca. Es considera que I'individu o el grup de referéncia

3. Anomenat de vegades curriculum oculs.
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és aquell que es pren com a model i del qual es volen adoptar les normes. Es
un grup significatiu per les actituds i els comportaments propis. Els grups de
referéncia tenen un doble paper: ajuden I'individu a accedir al grup i li faci-
liten la integracié a aquest un cop n’és membre. D’aquesta manera, els grups
de referéncia tenen una doble funcié (Botella et al., 1997): una de normativa,
en el sentit que els membres del grup comparteixen valors i normes i funciona
a través de recompenses o de castigs, i una de comparacid, on I'individu es
compara amb el grup i apareixen efectes de privacid relativa.

El grup de pertinenca (al qual es pertany) pot ser el mateix que el de referen-
cia, tot i que aquest dltim es pot tractar d’un col-lectiu extern a I'individu. En
aquest sentit, un grup de professors o el cos professional futur pot ser un grup
de referencia per a equips d’estudiants.

La clau per a I'exit dels estudiants universitaris sén les xarxes socials amplies
on s’integren i el nivell de pertinenca i d'integracid en I'entorn cultural domi-
nant de la universitat. El capital social apareix realment quan els individus
inverteixen temps i esforg en activitats de transformacié o transaccié per
augmentar el seu benestar en el futur. El que el diferencia d’altres capitals
és, basicament, que el social no només beneficia les fites individuals, siné
també les col-lectives i que, quan es crea, acaba beneficiant tots els membres
de Pestructura. D’aquesta manera, ajuda els individus a resoldre els problemes
de I'accié col-lectiva, i la confianga és un dels beneficis importants del capital

social (Croll, 2004).

3. Resultats
3.1. Obtencid de dades

Les dades s’obtingueren de dues fonts fonamentals. Pel que fa als estudiants, es
van recollir els resultats d’una enquesta contestada per alumnes de les catorze
titulacions que comengaren el pla pilot als cursos 2004-2005 i 2005-2006
de la UAB, com també de vint-i-quatre entrevistes en profunditat dutes a
terme a alumnes de tres d’aquestes titulacions pilot: Ciéncies Politiques i de
’Administracié, Magisteri en Educacié Infantil i Enginyeria Informatica. En
relacié amb el professorat, es realitza una entrevista als coordinadors de titula-
cié de cada una de les tres titulacions estudiades en profunditat i es recolliren
i sanalitzd documentacié diversa en relacié amb la implementacié del Procés
de Bolonya.

A continuacid, es presenten els resultats centrats en la valoracié dels estu-
diants. El giiestionari permet entreveure una panoramica general de la valoracié
global dels alumnes sobre diversos aspectes dels seus estudis, de la qualitat dels ser-
veis, de la dedicaci6 a I'estudi i de la introduccid del pla pilot*. Les entrevistes als
estudiants ajuden a entendre els resultats quantitatius i introdueixen aportacions

4. Els resultats del qiiestionari passat als estudiants es poden trobar als informes realitzats
(www.uab.es/gret) i en un article publicat a la Revista Complutense de Educacién (Masjuan
et al., 2009).
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Taula 1. Qiiestionaris recollits i proporcid de la mostra

Qiiestionaris recollits % Mostra
Titulacié 2n 3r Total 2n 3r Total
Humanitats 16 32 48 21,3 33,3 28,1
Traduccié i Interpretacié 67 34 101 32,8 20,6 27,4
Pedagogia 32 34 66 23,8 49,3 32,5
Educacié Infantil 58 58 38,7 38,7
Educacié Primaria 61 61 52,5 52,5
Logopedia 30 30 39,0 39,0
Publicitat 34 46 80 43,0 52,3 47,9
Ciencies Politiques 23 21 44 20,4 21,2 21,0
Sociologia 27 22 49 40,3 31,4 35,0
Geografia 9 7 16 34,6 17,9 24,6
Fisica 17 13 30 20,7 27,1 23,1
Matematiques 12 15 27 32,4 31,3 31,8
Enginyeria Informatica 47 93 140 31,3 52,5 42,8
Veterinaria 100 57 157 39,2 38,0 38,8
Total 533 374 907 34,0 35,6 34,7

Font: Elaboracié propia.

ben interessants. Aixi, els resultats de les entrevistes ajuden a explicar les relacions
entre variables que déna I'analisi de les respostes dels qiiestionaris, a triangular les
dades i a intentar entreveure’n possibles mecanismes d’explicacid. Les entrevistes
als coordinadors i I'analisi de la documentacié no es presenta explicitament, sind
que ajuda a perfilar i a comprendre les aportacions dels estudiants.

3.2. El qiiestionari a estudiants

El qiiestionari fou emplenat durant el mes d’abril de 2007 per part de 907
estudiants assistents a classe de segon i tercer curs de les catorze titulacions (la
proporcié de la mostra es pot veure a la taula 1). La realitzacié del giiestionari
fou pilotada pel Grup de Recerca en Educacié i Treball del Departament de
Sociologia de la UAB, encara que totes les preguntes incloses en el giiestionari
van ser consensuades pels coordinadors de les titulacions pilot, per un repre-
sentat de 'IDES i pels dos vicerectorats implicats, el Vicerectorat d’Estudiants
i Cultura i el Vicerectorat d’Estudis i Qualitat®.

El qiiestionari recollia aspectes diversos relacionats amb la valoracié dels
estudiants sobre les hores de dedicacié als estudis, el tipus de docencia i
I'avaluacié duta a terme pel professorat, els serveis de la facultat i la introduc-

ci6 del Pla de Bolonya.

5. Els dos vicerectorats de la UAB van encarregar al GRET que passés el qiiestionari i que
n’explotés les dades.
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Taula 2. Valoracid, per part dels estudiants, de diversos recursos de la universitat

) Bo i molt bo Variacié
Item (en %) de les titulacions
Adequacié de biblioteques a les necessitats actuals 75 0,25
Qualitat dels serveis informatics 70 0,18
Qualitat dels laboratoris 60 0,23
Nombre d’alumnes per classe 58 0,33
Utilitat de les guies dels estudiants 56 0,28
L’adequacid de les aules 49 0,26
Qualitat de les practiques en entitats externes 49 0,23
El Servei de Llengiies 47 0,10
La qualitat de les sales d’estudi 44 0,25

Font: Elaboracié propia.

A continuacid, presentem un resum d’aquests resultats quantitatius obtin-
guts del qiiestionari. Totes les taules que s’hi mostren estan referides a pregun-
tes amb respostes de quatre categories i també hi ha la suma de les categories
«Bo i molt bo» de cada una de les preguntes.

En general, s’hi constata una valoracié negativa en la majoria dels aspectes,
ja que la suma de les dues categories positives («Bo i molt bo») no acostuma
a superar el 50% de les respostes dels estudiants. Com es pot observar a la
taula 2, les valoracions més positives sén les referides als recursos de la uni-
versitat. Les valoracions dels estudiants en relacié amb la introduccié dels
plans pilot s6n més negatives. Una bona mostra la constitueix la taula 3, on
destaquen negativament la valoracié de la informacié que han anat rebent els
estudiants sobre Bolonya i la participacié en les decisions del pla pilot.

Incorporacié al Procés de Bolonya®

— La meitat dels estudiants (49%) es considera informada i I'altra meitat, no.

— Practicament la totalitat (98%) dels estudiants considera que el Procés de
Bolonya ha suposat un canvi de metodologia.

— Una tercera part (31%) valora el canvi positivament («Molt» i «Bas-
tant»).

— Una tercera part dels estudiants considera que el Procés de Bolonya s’esta
implementant bé a la universitat.

— Els tres aspectes que més citen els estudiants que contesten la pregunta oberta
(IV=531) com a raons positives respecte al pla pilot sén: avaluacié continua-
da (54%), enfocament practic (22%) i millora de 'aprenentatge (12%).

— Els tres aspectes que més citen els estudiants que contesten la pregunta
oberta (/V = 666) com a raons negatives del pla pilot sén: carrega de feina
excessiva (54%), pla mal planificat (26%) i sistema d’avaluacié (23%).

6. La variacié entre titulacions en aquestes preguntes és moderada, no supera el 0,25.
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Taula 3. Valoracié dels estudiants dels canvis a partir del Procés de Bolonya.

5 Bo i molt bo Variacié
Item (en %) de les titulacions
La qualitat amb qué es fan les practiques 52 0,26
La relacié entre estudiants i professors 51 0,18
L’ajuda, el tracte, els consells del professorat 49 0,16
La formacié en competéncies transversals 49 0,18
La qualitat de les classes i els seminaris 47 0,18
Les metodologies que et permeten participar

en una activitat concreta 46 0,12
La utilitzacié que fa el professorat dels metodes
actius 40 0,13
La informacié que es déna sobre 'avaluacié 37 0,15
El sistema més freqiient d’avaluacié 36 0,23
La relacid entre la teoria i aplicacié professional 35 0,17
L’adaptacié dels alumnes a la metodologia activa 34 0,15
L’ajust entre els objectius dels cursos i 'avaluacié 32 0,19
Les possibilitats de treballar els temes preferits 32 0,10
L’horari, tant de les assignatures tedriques com
de les practiques 27 0,26
La relacié entre les hores de teoria i les de practica 27 0,26
La coordinacié entre assignatures i treballs demanats 26 0,26
El volum de feina que et demanen durant el curs 17 0,25
La informacié dels canvis docents relacionats

amb Bolonya 12 0,10
La participacid en les decisions del pla pilot 6 0,12

Font: Elaboracié propia.

3.3. Entrevistes a estudiants

Es van dur a terme vint-i-quatre entrevistes semiestructurades’ a estudiants de
les tres titulacions pilot analitzades en profunditat: Ciencies Politiques, Magis-
teri en Educaci6 Infantil i Enginyeria Informatica. Els estudiants entrevistats
eren de perfils diversos i se’n va mantenir la proporcionalitat segons el sexe i les
motivacions d’entrada a la carrera. Les entrevistes foren fetes majoritariament
a estudiants de segon curs i es van realitzar durant els mesos de marg i abril
de 2008.

En les entrevistes, es preguntava als estudiants sobre diversos aspectes de la
seva vida a la universitat, per quin motiu s’havien matriculat en aquella carre-
ra, la seva procedencia social i academica, les relacions entre els companys de
classe, com s’aproximaven a les assignatures per estudiar i, finalment, es van

7. Entrevistes gravades, transcrites i analitzades a través del programa Adas-ti.
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Taula 4. Valoracié de com ha ajudat als estudiants el Procés de Bolonya en els aspectes
segiients

5 Bo i molt bo Variacié
Item (en %) de les titulacions
Treballar en grup de manera eficient 58 0,23
Desenvolupament pe.rsor}a.l 48 0,13
(autonomia, esperit critic)
Expressar les idees amb claredat per escrit 41 0,15
Expressar les idees amb claredat oralment 41 0,19
Professionalitat (habilitats d’aplicacid a la practica
. 37 0,11
dels coneixements)
Tecniques d’estudi i organitzacié del treball 35 0,12
Con’elxem.ent i domini de les materies del pla 30 0.12
d’estudis
Coneixement de 'anglés 14 0,26

Font: Elaboracié propia.

fer preguntes referides a I'entrada del pla pilot en la seva titulacié i la valoracié
que en feien en relacié amb els canvis docents.

3.3.1. Avaluacié continuada

L'aportacid de les entrevistes ajudaren a entendre, per exemple, la paradoxa
observada en els resultats quantitatius respecte a I'avaluacié continuada. En el
resultat de la pregunta oberta sobre els aspectes positius i negatius del pla pilor,
s’hi observa, alhora, una valoracié positiva de I'avaluacid continuada i valora-
cions negatives relacionades amb el mateix aspecte. A través de les entrevistes,
es constata que I'avaluacié continuada suscita tant valoracions positives com
negatives, fins i tot explicitades per un mateix estudiant. L’aspecte positiu,
majoritariament, s’esmenta pel fet d’obligar els alumnes a treballar dia rere
dia, i del negatiu es remarca I'excés, en nombre i freqiiencia, de les proves
avaluatives. Aquesta consideracié es veu incrementada per la sensacié de falta
de coordinacié entre assignatures.

En el vessant dels aspectes negatius, s’hi detecta un augment important
del nombre i la freqiiencia de les proves, la qual cosa és considerada, per part
de tots els estudiants entrevistats, un excés de demandes del professorat, un
excés en nombre i freqiiencia de les proves avaluatives que minva la qualitat
dels aprenentatges, perque als alumnes els manca temps per dedicar-se a apro-
fundir les materies. A la taula 5, s’hi presenten, de forma sintetica, els resultats
obtinguts a partir de 'analisi de les entrevistes realitzades respecte a I'avaluacié
continuada.

Aquesta és una paradoxa constant en totes les analisis de la introduccié del
Procés de Bolonya en aquesta universitat (Unitat d’Assessorament Psicopeda-
gogic, 2007), que s’ha pogut comprovar a través de les entrevistes realitzades als
estudiants, els quals han entes que la introduccié del Procés de Bolonya es basa
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Taula 5. Valoracions dels estudiants entrevistats de 'avaluacié continuada

Aspectes positius Aspectes negatius

Augment i millora dels aprenentatges.  Minva de la qualitat dels aprenentatges.

Facilitat per superar assignatures. Poc reconeixement del treball continuat

Millora de les notes. i poca correspondencia de l'esforg invertit
en la nota.

Rebaixa dels continguts i del nivell
d’exigencia de les materies.

Manca de temps per aprofundir

les macteries.

Fragmentacié dels continguts i perdua
de la cohereéncia de I'assignatura.
Augment de 'abandé d’assignatures
(augment de no presentats).
Practiques sense integracié clara
amb lassignatura.

Sensacié d’estres, cansament fisic

i psicologic.

Font: Elaboracié propia.

en el seu esforg constant, que sera valorat a través de I'avaluacié continuada.
Valoren molt positivament aquest nou tipus d’avaluacid, perque els ajuda a
estudiar, a aprendre i a ser constants en els seus estudis, alhora que els permet
tenir més facilitats per aprovar, treure més bona nota i no haver d’estudiar gaire
intensament per als examens finals. La qiiestié és que consideren que, amb el
sistema d’avaluacié continuada, s’haurien d’eliminar els examens finals o que
aquests haurien de suposar molt poc en la seva nota final. Alguns professors
segueixen el sistema d’avaluacié continua demanant diverses entregues de feina
al llarg del curs, perd no han eliminat 'examen final o aquest compta molt en
la nota de I'assignatura. Per aix0, molts estudiants consideren que aquests pro-
fessors no han entes bé els canvis que demana el Pla de Bolonya, no apliquen bé
el sistema d’avaluacid, creuen que s’haurien d’eliminar els examens de final de
curs o, com a minim, haurien de comptar un petit percentatge en la nota final
de l'assignatura. Es per aquesta doble consideracié que apareix la paradoxa de
la valoracié positiva de 'avaluacié continuada i la valoracié negativa del sistema
d’avaluacid, és a dir, els estudiants valoren positivament 'avaluacié continuada,
perd no tal com s’esta implementant.

A continuacid, presentem les citacions més representatives de les entrevistes
realitzades als alumnes respecte a aquesta qiiestié.

Jo crec que hi ha massa esfor¢ perquée després la nota final depengui molt
d’un examen a final de curs, moltes assignatures és un 40 les practiques i un
60 'examen final i, és clar, tu has estat, no sé, per fer un treball tres setmanes,
thas hagut de quedar a casa cada dia, aixecar-te d’hora, anar a dormir tard,
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perque després aprovis el treballs i suspenguis I'examen i diguin «Ui, adéu, al
setembre ens veurem» i al juny que hi hagi un examen final també. (Estudiant
de Ciencies Politiques 7)

No sén conscients que no només ho fan ells, siné que també ho fan tots i
llavors, a la que s’ajunta tot, hi ha un volum de feina que ells no s6n conscients,
perqug, és clar, si només fessis una assignatura, o tres assignatures, perd si en
fas set, [...] crec que s’han de coordinar més, parlar més, saber cadascti com fa
les coses. No sé, aix0 és una de les coses que se’ls estd demanant molt i no en
fan gaire cas. Suposo que tots treballen com a ells els agrada i tal i ells fan la
seva assignatura i ja estd. (Estudiant de Ciencies Politiques 4)

Un bon grapat de vegades, I'avaluacié continuada es relaciona amb una
reduccié de les classes presencials dutes a terme pel professorat. Aquest procés
també suscita valoracions positives i negatives. En el vessant positiu, s’hi veu
Poportunitat d’augmentar 'autonomia dels estudiants al llarg del seu procés
d’aprenentatge, perd, al mateix temps, el fet que els estudiants tinguin ava-
luacié continuada en moltes assignatures incideix en la percepcié que sempre
han d’estar pendents dels lliuraments que han de realitzar, i aixd provoca una
sensacié de reduccié del grau d’autonomia.

Segons aquests estudiants entrevistats, tots els efectes positius que podria
comportar I"avaluacié continuada respecte al seu aprenentatge, tal com s’ha
implantat, amb demandes de feina molt freqiients, els efectes sén majoritaria-
ment perjudicials. Fins i tot, n’hi ha alguns que comenten que I'avaluaci con-
tinuada pot suposar la necessitat de complir amb els lliuraments dels treballs i
provocar una disminucié dels aprenentatges, ja que no poden dedicar el temps
necessari a cadascun.

Davant d’aquesta situacid, els estudiants duen a terme estrategies diverses per
minvar la sensacié de carrega de feina, com ara reduir I'assistencia a les classes
en aquelles assignatures que sén prescindibles o de les quals poden demanar els
apunts (sobretot entre els alumnes que compaginen estudis amb feina). Una altra
estratégia consisteix a prioritzar les entregues dels exercicis o dels treballs que
compten més en la nota final de I'assignatura o en aquelles assignatures que consi-
deren necessari tenir una bona nota. En general, els alumnes son forga estrategics,
duen a terme accions diverses per reduir la sensacié de carrega de feina i acostu-
men a combinar accions diverses segons les tasques que demana el professorat.

Es detecta que, a partir de la implementacié dels plans pilot, s’ha produit
un augment dels no presentats, ja que els estudiants constaten que no poden
dur a terme tots els treballs que se’ls demanen en totes les assignatures i deci-
deixen deixar-ne algunes. De la mateixa manera, es detecta un enuig creixent en
els alumnes, sensacié que sembla que té tant a veure amb un discurs compartit
en contra del Pla de Bolonya com amb una dificultat real diaria de dur a terme
tota la feina que se’ls demana que facin.

3.3.2. Treballs en grup
Els treballs en grup realitzats pels estudiants és un altre dels aspectes que ha
augmentat de manera significativa en totes les titulacions emmarcades en el
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pla pilot. Amb 'objectiu d’incentivar el contacte entre els companys i incidir
en les competencies transversals relacionades amb la feina col-lectiva, cada una
de les assignatures demana als seus alumnes que, com a minim, duguin a terme
un treball en grup al llarg del curs.

A través de les aportacions de les entrevistes, es mostra com els estudiants,
amb l'afany de treure una bona nota en els treballs en grup (tant se val que
sigui un aprovat com un excel-lent, segons les expectatives de cadascti), cerquen
un grup estable de companys que s’impliquin en els estudis en el mateix grau,
aproximadament, que ells. Aixi, els alumnes prioritzen els companys més efi-
cients per sobre de I'amistat i saben distingir perfectament un amic per sortir
un cap de setmana o anar al bar, d’'un company per formar un grup de treball.
En aquest sentit, inverteixen en capital social, ja que duen a terme accions per
extreure’n un benefici propi.

En aquest sentit, les relacions que s’estableixen entre els companys del
treball en grup sén d’igualtat Aixd no vol dir pas que hagin de ser equitatives,
siné que impliquen més aviat cooperaao, és a dir, avui per a tu, dema per a
mi. Un retorn just perd no necessariament proporc1onal Es un sistema de
cooperacié racional egoista a llarg termini, perque els individus col-laboren per
extreure’n un benefici comu, una recompensa, que, en aquest cas, seria la nota
del treball. D’aquesta manera, també es produeix certa pressié de grup perque
tots els estudiants duguin a terme un minim de feina.

En general les conseqiiencies del treball en grup sén basicament positives
si 'alumne és capag de trobar un equip estable que treballi de manera eficient.
Si és aixi, es produeix un cercle virtuds, ja que la confianca que s’estableix
entre els membres de 'equip incrementa 'ajuda mitua amb altres aspectes de
la vida universitaria i augmenten les xarxes de relacié. Evidentment, també es
pot produir un cercle viciés quan un estudiant no troba companys eficients,
ates que aixd comporta el risc de no aconseguir dur a terme els treballs a temps
o de forma correcta. Aquesta situacié tant pot ser provocada perque al grup
hi ha un free rider, un individu que no hi aporta I'esfor¢ que se li requereix i
saprofita de la feina i els resultats (la nota) dels altres, o perqué un estudiant,
tot i saber que els amics no s6n treballadors, no és capa¢ de separar 'amistat
de la feina i crea un grup de treball d’amics, perd no eficient.

Una altra cosa és si els equips s6n realment cooperatius o si juxtaposen la
feina de cada un dels membres. Gracies a les entrevistes, s’ha detectat que la
majoria dels estudiants prefereixen establir grups cooperatius, perque saben
que, d’aquesta manera, tots treballen conjuntament i la nota acostuma a ser
millor, ja que el professorat normalment valora més positivament si la feina
és elaborada en equip. També cal esmentar que alguns dels treballs sén realit-
zats de manera no cooperativa, juxtaposant parts de la tasca de cada un dels
membres, opcié que s’accentua en la mesura que els augmenta la feina que
han de lliurar.

Els estudiants sén conscients que és important aconseguir formar un equip
estable de companys a la universitat, que es correspon normalment amb el seu
grup de referéncia, del qual agafen valors, normes i maneres de comportar-se.
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Aquestes relacions amb els grups provoquen un increment de la integracié
social i academica de I'estudiant amb la universitat. La cerca d’un grup estable
de companys també podria ajudar a entendre per que els alumnes de primer
curs sén els que obtenen els resultats pitjors i per que no s’aconsegueix dis-
minuir el volum d’abandonaments a primer curs. Sembla que el fet de no
gaudir encara d’un grup estable de companys i les dificultats d’adaptar-se a la
universitat i al nou sistema hi podria incidir.

A continuacié, s’hi presenten les citacions més representatives de les entre-
vistes realitzades als estudiants respecte a aquesta qiiestié. En primer lloc, s’hi
mosta una citacié que esmenta els efectes beneficiosos del treball en grup i,
en segon lloc, un alumne que explicita els problemes que tenen lloc quan un
estudiant no aporta tota la feina que se li exigeix que faci.

Si hi ha problemes, es comenten en grup, perqué normalment et trobes tots
els grups amb els mateixos problemes i, llavors, és clar, esta molt bé, perque tu
quedes amb aquesta gent i com que, cada dos per tres, quedes amb ells perquée
et toca, veus com funciona la gent i saps que, si jo necessito qualsevol cosa
d’explicacié en matematiques, no tinc problema, el proper dia que quedem
els ho pregunto, segur que n’hi haurd un que m’ho sabra explicar i viceversa.
Saben que si necessiten qualsevol cosa d’informatica, saben que si jo séc alla,
els ho explicaré en un moment, i aixo et treu un pes de sobre, a mi em treu pes
de les assignatures. (Estudiant 27 d’Enginyeria Informatica)

Si trobes un grup molt implicat, tho passes molt bé i treus molt bons
resultats, perd si et toca un grup malauradament amb una persona que ve a
treure’t tot el suc teu i ell a no fotre absolutament res, Cho passes malament.
(Estudiant 5 de Ciencies Politiques)

4. Discussié de resultats

Recuperant el triangle de necessitats a partir de Maslow®, veiem que els factors
motivadors d aprenentatge s6n la pertinenga, 'autoestima i 'autorealitzacid.
Tal com s’ha mostrat a partir dels resultats, aquests tres aspectes s’han incen-
tivat a patir de la implementacié del pla pilot. Aixi, hi trobem: les relacions
entre estudiants que fomenten la seva integracié a la universitat (pertinenga),
increment de la retroaccié amb els estudiants i 'augment dels aprovats i de
les notes (autoestima), com també 'aprenentatge autdonom independent i les
accions d’aprenentatge profund (autorealitzacid), en el benentes que la carrega
de feina no ho impedeixi.

La qiiesti6 és que es realitza alhora una valoracié negativa dels factors de
manteniment en relacié amb les necessizats basiques. Els estudiants es queixen
del calendari a causa de 'acumulacié de lliuraments de treballs en un mateix
periode de temps, dels horaris pels solapaments d’assignatures i la impossibilitat
de compatibilitzar els estudis amb la feina, com també de dur a terme tots els
treballs que se’ls demanen i assistir a classe.

8. Vegeu, a la figura 1, la jerarquia de les necessitats dels estudiants.
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Pel que fa a la seguretat, les queixes sén reiterades per les estrategies
d’avaluacié dutes a terme pel professorat, per la falta de coordinacié entre
assignatures i pels escassos recursos d’informacid, tant sobre el funcionament
de les assignatures com sobre els objectius del pla pilot en general. S’hi com-
plementen les aportacions d’alguns estudiants en relacié amb la guia del pro-
fessorat, ja que la reduccié de classes ha comportat en alguns casos la sensacié
de no saber que han de fer.

A partir de les aportacions dels estudiants en relacié amb el treball en
grup i la importancia d’establir un equip de treball que contribueixi alhora
a integrar-los des del punt de vista academic i social a la universitat, sembla
que es produeixi una importancia creixent de la necessitat de pertinenca dels
estudiants. Antigament, en una universitat on un estudiant podia matricular-se
el primer dia i anar a 'examen sense gairebé trepitjar les classes, la necessitat
de pertinenga era un factor motivador de I'aprenentatge; en canvi, avui en dia,
en que és necessari per als estudiants disposar de grups estables de companys
per dur a terme la feina, es podria pensar que la necessitat de pertinenca passa
a ser, en gran part, un factor també de manteniment.

5. Conclusions

En general, es detecta una valoracié negativa per part dels estudiants de la
implementacié dels plans pilot del Procés de Bolonya a les catorze titulacions
analitzades de la UAB. En la majoria dels aspectes, les valoracions no arriben ni
al llindar del suposat aprovat i, en alguns aspectes, les valoracions sén realment
molt baixes. En destaca, per exemple, el fet que la majoria dels estudiants con-
sidera que la informacié ha estat escassa, i tan sols n’hi ha un 6% que considera
que ha esdevingut un procés participatiu. En relacié amb la consideracié de si
la implementacid s’esta duent a terme de forma correcta per tres quartes parts
dels estudiants, la valoracié és negativa.

Alguns dels canvis docents que ha suposat la introduccié dels plans pilot
s6n valorats positivament pels estudiants quan se’ls planteja els objectius de
manera tedrica, perd comparteixen el fet de tenir la sensacié que es tracta d’'una
aplicacié no prou pensada i massa accelerada. Ho incentiva encara més la falta
d’informacié al professorat i la poca coordinacié en moltes assignatures. En
aquest sentit, destaquen les valoracions sobre I'avaluacié continuada, conside-
ren que és una manera millor d’avaluar els aprenentatges que I'examen final,
perd no creuen que comporti beneficis tal com s’esta duent a terme, ates que
hi ha un destacable augment del volum de feina.

Aixi, sembla que el Pla de Bolonya i els canvis de metodologia docent
poden comportar efectes positius per a I'aprenentatge dels estudiants (perti-
nenga, autoestima i autorealitzacid), pero fins que els aspectes recollits en els
aspectes de manteniment no arribin a un cert llindar de qualitat, els factors
motivadors no compensaran les mancances i els estudiants no veuran les pos-
sibles bondats del canvi metodoldgic que ha comportat aquest pla, amb la
qual cosa augmentara de manera clara 'aprenentatge profund (significatiu).
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Una altra de les aportacions importants de I'estudi és la visualitzacié de les
estrategies dels estudiants en relacié amb els seus estudis. Aixi, aquests duen a
terme accions diverses segons el tipus de tasca que els demana que realitzi el
professor i intenten dur a terme tactiques per reduir el volum de feina requeri-
da. En aquest sentit, I'estudiant és un actor molt actiu en el procés d’aprenen-
tatge 1 varia les seves accions segons el context en que es troba.

Finalment, sembla que la necessitat de pertinenga, a partir de la introduccié
del Procés de Bolonya, en un context on cada vegada es demanen més treballs
en grup, és cada vegada més un factor necessari per a I'aprenentatge dels estu-
diants universitaris, i no només un factor motivador.
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