Universitat
de Barcelona

La integracio dels usos de la tecnhologia digital de
les persones adultes dins la seva activitat
formativa a la universitat

Xavier Mas Garcia

©0Ce

Aquesta tesi doctoral esta subjecta a la llicencia Reconeixement- NoComercial —
Compatrtirlqual 3.0. Espanya de Creative Commons.

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

This doctoral thesis is licensed under the Creative Commons Attribution-NonCommercial-
ShareAlike 3.0. Spain License.




= =
.
r r rir
T e T~

@ Universitat de Barcelona

La integracio dels usos de la
tecnologia digital de les persones
adultes dins la seva activitat
formativa a la universitat

Xavier Mas Garcia

Dirigida per la Dra. Begoina Gros Salvat
Tutora: Dra. Anna Forés Miravalles (Departament de Didactica i Organitzacié

Educativa)

Programa Educacio i Societat

Llegida el 24 de novembre de 2014



©0Ce

Aguesta obra esta subjecta a la llicencia de Reconeixement-No Comercial-Compartir Igual 4.0
Internacional Creative Commons. Per veure una copia de la llicéncia, visiteu
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0



A l’Ana, a la Mariona i a la
Laia, pel que hi heu posat
cadascuna i per haver estat
decisives






Agraiments

Unes poques setmanes abans de finalitzar la tesi, li comentava a un bon amic meu la
sensacid que tinc que I'autoria d’aquest treball em pertany poc. Curiosament, no és pas una
sensacidé de recanca sind més aviat de gratitud, ja que aquesta certesa em fa sentit part de
la resta del mdn. Ha estat la confluéencia de multiples factors i elements allo que ha conduit
realment a la realitzacid d’aquesta recerca i a I'elaboracié d’aquest text. Com a autor he
estat un d’aquests factors, i res del que hi ha escrit aqui em pertany del tot, sind que més
aviat és prestat o compartit. Aixi és com funciona la creacid i aquesta és la naturalesa del
coneixement. Amb aquest primer paragraf expresso l'agraiment a tot allo que ens
precedeix, que ens envolta, que ens sosté i que ens transforma, veritable autor d’aquesta

obra.

Fet aquest preambul, vull expressar el meu agraiment a I'’element més valuds i decisiu de
tots, les persones que m’han acompanyat amb suports diversos i des de distancies diferents

durant tot el procés.

En primer lloc, agraeixo a I’Ana, a la Mariona i a la Laia —a qui dedico aquesta tesi— haver-
me encoratjat per a dur a terme aquest projecte i, sobretot, haver-me sabut acompanyar a
través de les seves preséncies i de les seves abséncies, tan necessaries per a disposar de

I’espai que m’ha permeés avancar. Gracies pel vostre amor i per la vostra generositat.

En segon lloc, agraeixo als meus pares Jordi i Pepita haver estat presents de la forma en quée
cada moment ha requerit, donant un cop de ma en uns grafics, revisant el text, llegint i
donant el seu parer, preguntant, animant o callant quan ha calgut i, sobretot, escoltant.
Incloc aqui els meus avis Pere i Maria, que no han pogut estar presents fisicament. Gracies
a tots pel vostre impuls que mai no ha faltat quan ha estat necessari. També als meus
sogres Amador i Maria per les seves mostres d’interés i preocupacié en veure les hores

d’esforg i reclusié continuada.

També agraeixo als meus amics Jose i Sonia la seva connexid i receptivitat permanent,
estant sempre presents amb els seus gestos de suport, escoltant pacientment les
expressions de satisfaccio i les exclamacions sobre les dificultats aparegudes, i compartint

guanys i renuncies. Gracies per la vostra proximitat i acollida.

Carles F., amic i company de viatge, tu no pots faltar en aquests agraiments.



Agraeixo també al Toni i a la Cris la seva amistat, la qual ha pres la forma de complicitat. Es
reconfortant tenir la certesa que hi ha algu que esta pendent del que fas i que desitja que
te’n surtis. Vull incloure també la Lourdes, I'Albert i la Magda, tots ells amics i referents
professionals i académics des dels inicis, quan “e-learning” era una paraula que comengava
a estar en boca de molts, perdo que ben pocs n’intuiem |'abast. Gracies pel vostre interés
manifest, i per aturar-me davant la fotocopiadora per preguntar-me com anava la tesi, per

oferir-me suport o per expressar el vostre reconeixement.

Agraeixo també al Marcelo, a I'ingrid, a la lolanda, a I’Ana R., a la Marta, al Guillem, a la
Christine, a la Miriam, a la Laura, a I'Elsa, a I’Alfred i a tots els altres companys i companyes
que han passat per I'eLearn Center o que en formen part, I'interés mostrat, els anims
rebuts i I'energia transmesa. Gracies a tots i a totes, i de manera especial a I'lvan per la seva

generositat en atendre les meves consultes sobre les proves estadistiques.

Gracies també als meus amics més innovadors, Pablo i David, de qui he aprés coses
diferents de cadascu; també al Pau, i molt especialment al Jose L. per ser tan a prop durant

tot el procés, per la seva receptivitat i per les seves mostres d’afecte.

També vull expressar el meu agraiment a la Remei, amb qui ens veiem poc pero ens sabem,
i amb qui compartim la déria per I'educacid i per la xarxa. Gracies per la teva col-laboracid i

per la teva presencia en la distancia.

Agraeixo també a la Rosa L. la seva dedicacié i el seu ajut en aquest doctorat, i haver-me
acompanyat en la recerca d’una forma nova de mirar el mén, que sempre m’acompanyara.

Gracies per la teva humilitat i per la teva generositat incondicional.

Gracies també a I’Anna F., a qui conec de fa molts anys, per haver acceptat fer de tutora
d’aquesta tesi i per haver estat al cas en tot moment per a qué el projecte arribés a bon

port.

| finalment, agraeixo a la Begofia la seva direccio més que impecable, la seva capacitat de
compaginar la creativitat amb la claredat i el rigor i, especialment, haver comptat amb la
seva confianca. Gracies pel teu exemple valuds, per I'espai que m’has donat, pels camins

gue m’has mostrat i per la teva amistat.



Reconeixements

Expresso el meu reconeixement explicit a:

e El Dr. Gregor Kennedy (Melbourne University), Director del projecte de recerca
Educating the Net Generation, per haver donat permis d’utilitzar i adaptar el seu

questionari.

e La Dra. Montse Guitert i a I'’Area d’Alfabetitzacié Digital dels Estudis d’Informatica,
Multimedia i Telecomunicacio de la Universtiat Oberta de Catalunya, per haver facilitat

I’accés als estudiants que han participat en el qiiestionari.

e Els participants anonims de les entrevistes realitzades per haver acceptat ser

entrevistats i per I’elevat grau d’implicacié mostrat.
e Tots els estudiants que han participat responent el qliestionari.

e La Universitat Oberta de Catalunya i I’eLearn Center per tot el reconeixement i el suport

rebut.






index

R 11 o Lo [V ol o [ 15
1.1. Del sentit personal a I'interés d’investigacil......cccccceirriirirmnniiiiiiinneennesisiinenneennenns 15
1.2. Objectius i preguntes de la reCerca .......ccceiiiiiireniiiieniiieenesssissiireennsssssssssseeensssssnns 17
1.3. Estructura i dimensio de 'estudi........cccoeviiviiiiiiiiiiiiiiiiniiiniiae 20
1.4. Ambit de refer@NnCia.....ccceeeecerrereeeceeeeeeeereesesesesesesesseseeesssessessssssssessessessessessens 23

02|/ [+ T ol ol Ty Lot 1 1 o IO 25
2.1. L'aprenentatge @ 12 XarXa ...ccciiiiieeeeiieeiiiiinnnnnisieniinesenssesssessinmessssssssssssassssnnsssssssss 26

2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme ..........ccccceueueee. 31

2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

(o Y oL T =Y oY = = S (o N TP 38
2.1.3. Aprenentatge en entorns interdependents: la perspectiva ecologica................ 52
2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida ......cccceeeeeiiiiiiiiiiieciiiiiininrcecne e 60

2.2.1. Del factor generacional a la construccié d’'un marc conceptual basat en la

(oo 0¥ o] [N {1 - APPSR 61
2.2.2. “Living and learning technologies” ........cccvviiiieiiiiiiiie e 68
2.2.3. Visitants, residents i aprenents digitals .......ccccccevviiiiiiiiiiiieic e 72
2.2.4. Sintesis de resultats d’estudis SIMIlars.......ccooceeeriiiiiiiieiiiee e 75
2.3. Tendéncies en I’aplicacié de la tecnologia digital en educacio.......ccccccccevrrrreennnnnee. 920
2.3.1. Tecnologies i enfocaments educatius €mMergents.....ccccccvvveeeereciieeeeeinciieeeeesnnnen 90
2.3.1.1. La naturalesa emergent de les noves propostes tecnoeducatives ............... 92
2.3.1.2. Els precedents pedagogics anteriors a 1a Xarxa .............ccccveeeecvvveneessiuennnnn. 95



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

2.3.1.3. Les noves propostes i enfocaments nascuts amb la xarxa ......................... 100
2.3.2. Tendéncies i usos de la tecnologia digital en educacio superior .........cccccu..... 105
2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI................. 106

2.3.2.2. Aproximacio a les tendéncies educatives des d’una perspectiva complexa117

2.3.3. Necessitats de capacitacié digital dels aprenents al llarg de la vida.................. 134

I 200177 (=3 0o o] [0 | = RN 141
3.1. Plantejament i estructura de |a reCerca ......ccceeerreenncirrennceireenncereenneeneenseeseennneenees 142
3.2. Disseny de 'entrevista ......cccciiiiiiiemiiiiiiiiiiieemiiiiiiniieeennessisiimsesssssssssssrsssnsssses 152
3.3. Disseny del qUEeStioNari ........ccoiiiiieeciiiiiiiiiiieeiciniireceeesens e rrssnneessssssssnesnnnssssns 157
4. Resultats de les entrevistes obertes G eXPerts...........ccccevvvevveereisrrnevnessssssseennns 165
4.1. El perfil dels participants ........cceeeeeiiiiiiiiiiienniiciniiineeseeniinesessesssesnsneessssssssssnes 167
4.1.1. La Montse: de mestra a experta en formacid en linia .....cccccceevvciveeeiiicinene e, 167
4.1.2. El Salvador: el concepte de xarxa abans de 1a Xarxa.......cceceeeevvciveeeeincineeeennnns 169
4.1.3. El Ramon: treball en obertien liNia.....cccoceeeriiiiiiiiiie e 170

4.2. Els resultats de les entrevistes.......cccccvveiiiiiiiiiiiiiniiinininnnnerrccrrrre 171
4.2.1. Resultats de I'ambit 1. L’activitat digital a la vida diaria ......c.cccccvvveeeriiiinenennnns 172
IMONTSE . 172
SOIVAUOL .ottt ettt ettt e et e et a e st e e saseaesineeeaes 172
RAMON oot 173
Resultats conjunts de s tres @NtreViStes........cccvuuvuuieeesciveeeessciiieeessiiiesesssiisenaenns 174

4.2.2. Resultats de I'ambit 2. L'univers digital .........ccccceeviiiiiiiiiiiieee e 175
IMONTSE . 175



index

SOIVAUOL .ottt ettt ettt e e ettt a et e e naseaesineenaes 176
RAMON it 177
Resultats conjunts de s tres @NtreViStes........cccvucvuuieeescirveeeesiciiieeessciresesssiiseeaenns 178
4.2.3. Resultats de I'ambit 3. La historia digital ......ccccceveeviiieeiiiiieee e 179
IMONTSE . 179
SOIVAAOL .ottt ettt ettt ettt e st s e st e e naseaesbseeeaes 180
RAMON oot 181
Resultats conjunts de s tres @NtreViStes........cccvucvuuueeeseiuveeeesiciiieeessiiieseessiiseeaenns 182
4.2.4. Resultats de I'ambit 4. La gestio del coneixement......ccccoecvveeeiiiciieeeeincieeeeennns 183
IMONTSE . 183
SOIVAUOL .ottt ettt ettt ettt e et a e st e e naseaesineenaes 184
RAMON oot 185
Resultats comparats de 1es tres entreViStes .........ccouuuieeecuvereeesciiieeessiiiereessiseenenns 187
4.2.5. Resultats de I'ambit 5. La dimensio social........cccooueeriieiiniiiinieiiieeeec e 188
IMONTSE . 188
SOIVAAOL .ottt ettt ettt et e et s e st e e saseaesineenaes 189
RAMON oot 190
Resultats conjunts de s tres @NtreViStes........cccvucvuuiseesciueeeeeiciiieeessiirieeessiisieaenns 191
4.2.6. Resultats de I'ambit 6. L'aprenentatge a [a XarxXa .....cccccevecvvveeeeviiieeeessiineeee e 192
IMONTSE . 192
SOIVAAOL .ottt ettt ettt ettt e et s et eesaseaeeineenaes 194
RAMON oot 194



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

Resultats conjunts de s tres @NtreViStes........cccuuuvuuiieesciveeeesiciiieeeseciriseessiseeaenns 195

5. Resultats del giiestionari sobre els usos digitals dels estudiants i la seva utilitat

per a l'activitat formativa a la universitat ................eceevveveveneiiisrnneenesessssnnnnnnnens 197
5.1. DescripCio de 12 MOSIa .......cciiiiiiremeeiiiiiiiiiieeneiiiniiineenneesssssinsssnssssssssssnsssnnnsssns 198
5.1.1. La poblacio iNiCial ......civecvieiiiiiiiiee et 198
512, LA MOSEIA ittt 200
Y= =] ¢ OO PPN USP PP OPPPI 200

o [ PSRRI 201

Branca de CONEIXEIMENT .............ueeeeeeiiieeeeeeiee e e e a e 202
EXperiéncia formativa PréViQ ...........uueeeecueeeeeeeiiiieeeeiiiieeeesieeeeesciaa e e essieaa e e e 203
Compaginacio dels estudis amb altres activitats ...........cccoeeevvveeeeeciveseessiieeaeenennn, 204

5.2. Resultats sobre la freqiiéncia i la percepcid de la capacitacié en I’ts de la

tecnologia digital ...ccceeeeiiiiiiiiiiieiiiiiiiirr s e s s e e e s s s e s s s e e e nnns 205
5.2.1. En la produccio mUiMedia ......ceeviiiiiiiieiiieie e 207
5.2.2. En el consum audiovisual i IUdiC......cocueiriiiiiiiiiiniii e 210
5.2.3. En la productivitat i organitzacio personal........cccccceeeiiiiiiie i 214
5.2.4. En la navegacid i 'accés a la informacio ........cccovciveeiiiicieiiecee e, 218
5.2.5. EN 12 COMUNICACIO..cccuiiiiiiiie ittt ettt ettt et st s e e 222
5.2.6. En la publicacid i Web SOCIal........ceviiiiiiiiiiiiiie e 226

5.3. Resultats quantitatius sobre la utilitat per a I’estudi de I’is de la tecnologia digital

5.3.1. Utilitat per a I’estudi dels usos de la tecnologia digital sense especificar el

(o Ty oo 1A U e - o] ol PSP 233



index

5.3.2. Utilitat per a I’estudi dels usos duts a terme mitjangant dispositius mobils..... 237

5.4. Resultats qualitatius sobre la utilitat per a I’estudi de I'tis de la tecnologia digital

................................................................................................................................. 239
R 0t R =T o ) [ =Y {0 ] [T OO PP PP PP PPPPPR 240
5.4.2. Els patrons identifiCats ....cceeiiiiiieieiiiiiiiie et 246

6. Analisi i interpretacio dels resultats.................eeeevvvvvveeeciisirienensisissinnnnnssssnnns 255

6.1. Integracio de I’experiéncia en I'Gs de la tecnologia digital en el conjunt d’ambits de

la vida diaria de les persones adultes en formacid al llarg de la vida.............cceeeeeueeee. 256

6.2. Usos de la tecnologia digital en la vida diaria dels estudiants de grau de nova

incorporacio d’una universitat Virtual ...........ooiveeeeiiiiiiiiiiiennniiiinineenneesneesnens 264

6.3. La utilitat dels usos de la tecnologia digital en la vida diaria per a I’activitat

formativa a la universitat segons els estudiants participants...........cccceeereenniiicerieennes 276

6.4. Incidencia de I'’edat dels estudiants i altres variables com I’experiéncia universitaria

prévia o la compaginacio dels estudis amb I’activitat professional sobre I’iis de la

tecnologia digital i 'activitat formativa.........ccccoiiiiiieeiiiiiiiiiiiiniereeeseeenens 285
7. Conclusions generals i reptes de fUutUr................uueevrvvvveenciisrienennissssinnnnnsssenns 295
7.1, CONCIUSIONS ..ceuerriiiiiiiiieeneeiieiiiiieeenneesisissiireennssssssssssssesnnsssssssssssssnnssssssssssssssnnnssses 295
7.2. Limitacions de I'eStudi.....cccceeiiiiiiiemeeiiiiiiiiiiennniiiiiiinieennesiinnineeessessssssssssssnsssssns 299
7.3. Lini@s de fULUN ....cciiiiiieeeiiiiniiineiieseen e rressnessssssssssessnsssssssssssnesnnansssns 302
7.4, ClOBNAA ...cceeeeeiieiiiiiiieeeeieistirreenneessssssstteesnnssssssssssnessnnsssssssssssessnnsssssssssssssnnnnsssns 307
Publicacions vinculades a aquesta tesi ............ceeuurreerrrvvveeriisriivrensiissssnesnnsssssnnns 309
L2010 Lol o I I V1 11 T=3 (o X R 311
0= (=] =11 Lot =2 RN 313



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat



1. Introduccio

"La alfabetizacion no es un juego de palabras, sino la conciencia reflexiva
de la cultura, la reconstruccion critica del mundo humano, la apertura de
nuevos caminos, el proyecto histdrico de un mundo comun, el coraje de

decir su palabra.”

Paulo Freire (Freire, 2009, 23)

Des que vaig sentir per primer cop el so estrident d'aquell modem de 28.800
bps connectant-me al mon, vaig tenir la intuicié que el futur estava a la xarxa.
Avui puc dir que aquell pensament va ser alguna cosa més que la reaccio a
uns moments de fascinacio. El que ha vingut després és prou conegut per a
tothom, i al llarg d'aquest treball ens hi anirem referint en mdltiples ocasions.
Abans de presentar els objectius i les preguntes que ens proposem respondre,
i parlar de lestructura i de l'abast del present estudi, comencem aquesta
introduccié estirant un dels fils de la historia, el que confereix sentit a tot el que
segueix, almenys des del meu punt de vista personal. Em refereixo al potencial
emancipador que ofereix la xarxa a les persones que I’habiten; per les seves

llums i malgrat les seves ombres.

1.1. Del sentit personal a l'interés d’investigacio

En plena era digital dominar la xarxa és dominar el llenguatge. Per aixd en aquest apartat
previ prenem manllevada la idea de Freire (2009) sobre el poder emancipador de la
paraula. Per ell, la paraula no és un terme inert i sense anima que serveix per descriure un
pensament sind que va lligada a l'existéncia; és viva i dinamica, no categorica; és la paraula
gue diu i que transforma el mén. De manera semblant, el coneixement ha deixat de ser un
objecte solid i estatic empaquetat en llibres i ha esdevingut un fluid dinamic on el focus ja
no és el contingut, sind el potencial d’interconnexié amb altres nodes de la xarxa per on
circula conduit per un dialeg constant, sent transformat continuament en un procés de
creacid i co-creacié (Siemens, 2010). Podriem dir que el coneixement ja no habita a

I'interior dels antics sistemes de reproduccio técnica, sind en la veu de les persones.

El coneixement torna a ser paraula viscuda, pero per a ser pronunciada és necessari una
nova alfabetitzacid. Ja no només cal el domini del codi per a formular el discurs. Ara, els

mitjans técnics també formen part del coneixement aportant-li significacié. Es a través de la
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tecnologia digital que el contingut és generat, compartit, recreat i vinculat en una xarxa
sense limits on I'activitat de les persones també n’és part activa i indestriable. Avui, la

possessio de la paraula és equivalent al domini de la xarxa.

El potencial emancipador d’aquesta nova alfabetitzacié té la propietat de traspassar
fronteres —o de dissoldre-les— no només interconnectant el coneixement sind
democratitzant I'activitat humana fent davallar els limits del possible fins el llindar de les
capacitats dels individus i de les comunitats, les quals s’apropien dels mitjans i prenen la
paraula. El croudfunding, |la fabricacié amb impressores 3D, la pressid que exerceixen les
xarxes socials sobre el periodisme tradicional i la participacié politica, 'autoria basada en
les llicencies obertes, o les plataformes de serveis compartits sén alguns dels exemples que
anuncien la transformacid de les velles estructures que han regulat I'activitat humana fins
el moment actual en tots els ambits. Ens trobem, doncs, en un moment d’interregne entre
dos models. En aquest sentit Carneiro (2007) planteja I’existéncia de “la societat anterior”,
caracteritzada per ser estable i repetitiva, conservadora dels models en forma d’arquetips,
transmissora dels principis de manera immutable i on I'estructura preval sobre la genesi; i
de la “nova societat”, inestable i innovadora, on el futur se sobreposa al passat, on els

models sdn gliestionats constantment, i on preval la génesi per damunt de I'estructura.

En aquest nou context, tal com suggereix Delors et al. (1997), paral-lelament al
desenvolupament de la societat de la informacid, I'educacido ha de facilitar que tothom
pugui accedir, manipular i utilitzar totes les dades i la informacié que aquesta genera; en

altres paraules, posseir el domini del llenguatge de la xarxa.

L’educacio no és cap excepcid a aquest procés de transformacio. Les seves estructures —tal
com veurem en el marc conceptual- també estan en tensié. Aprenents, ensenyants,
experts en pedagogia, investigadors, tecnolegs, gestors educatius, institucions i
administracions s’han submergint o han estat inundats per la xarxa. Tanmateix, la direccio
gue prenguin les tendéncies educatives actuals a mitja i a llarg termini depen del
coneixement, del domini i de I'Gs de la tecnologia digital per part d’aquests agents. En
relacio als aprenents, prendre possessio de la paraula vol dir ser capacos d’aprendre de
forma autonoma, de dirigir el propi aprenentatge i de generar col-laborativament nous
recursos i coneixement a la xarxa, en definitiva assumir el protagonisme de manera
semblant al que esta succeint en altres ambits d’activitat. D’aquesta capacitat en dependra
gue acabi per fer-se realitat la societat educativa que proposava Delors et al. (1997), en la

qual les possibilitats d’aprenentatge s’estenen a I'ample de la vida —a I'escola i als ambits
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social i economic—, i on la competéncia d’aprendre a aprendre és basica per a qué cadascu i
cadascuna pugui responsabilitzar-se del seu propi projecte formatiu i assumir
alternativament la funcié d’educador i aprenent. Dit d’una altra manera, d’aquesta
capacitat en dependra fins a quin punt aquests aprenents traslladaran [Iactivitat
d’aprenentatge fora de les aules, i aplicaran |'experiéncia i els recursos que generin
informalment a la xarxa sobre les situacions d’aprenentatge formal que hauran d’afrontar

al llarg de les seves vides.

En el nostre estudi ens hem volgut ocupar d’aquesta questid, focalitzant-la en I'educacié
superior i abordant-la des de la perspectiva dels qui anomenen aprenents digitals al llarg de

la vida.

1.2. Objectius i preguntes de la recerca

D’acord amb el proposit identificat en I'apartat anterior, hem formulat els objectius de

recerca que mostrem a continuacio:

1. Millorar el coneixement de la relacié entre els usos de la tecnologia digital en la vida
diaria i la seva aplicacid per a I'activitat formativa en el marc de I'educacié superior i

des del punt de vista de les persones que aprenen al llarg de la vida.

2. lIdentificar possibles patrons en quant a I'Us de la tecnologia digital per a I'activitat
formativa, atenent a les caracteristiques de I'aprenentatge a la xarxa que es desprenen
de la literatura i als comportaments i preferencies observats en el conjunt de persones

participants en la investigacio.

3. Plantejar noves qiestions sobre I'analisi de I'aprenentatge a la xarxa en contextos
formals i informals, a la llum de les noves tendéncies educatives i d’'una concepcio

amplia de la competéncia digital, des de la perspectiva de I'educacid superior.

En el primer objectiu se sintetitza el focus de la recerca ja que en conté els elements basics.
Comencga expressant la finalitat general concretada en la millora del coneixement, i
presenta tot seguit els tres eixos basics al voltant dels quals gira el present estudi, els usos
de la tecnologia digital en la vida diaria, la seva aplicacido en l'activitat formativa a la
universitat, i la perspectiva d’haver d’aprendre al llarg de la vida, en funcié de la qual

identifiquem el perfil de participants.
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El segon objectiu connecta la part teorica de I'estudi, continguda en el marc conceptual,
amb la part empirica. La seva funcio és identificar i establir relacions entre el que diu la
literatura —tant sobre les caracteristiques dels aprenents digitals com al voltant del
fenomen de l'aprenentatge a la xarxa— amb I’experiéncia i I'activitat real de subjectes

concrets.

Un aspecte fonamental de la millora del coneixement és la identificacié de qliestions. No
només les respostes aporten solucions als problemes plantejats, siné que la formulacié de
preguntes correctes i |‘establiment de factors critics sén aportacions valides que
contribueixen a la construccié del coneixement. Aquesta és la finalitat que recull el tercer
objectiu. El seu assoliment, que es va construint al llarg dels diferents capitols, es fa explicit
en el darrer apartat de I'estudi, dedicat a la identificacio de linies de futur. Concretament, a
banda d’orientar noves recerques, el que es persegueix amb aquest objectiu és focalitzar
I'atencid en la identificacié de factors critics i de linies d’evolucié fonamentades. Aixo és
especialment rellevant en una tematica de naturalesa tan canviant i un ritme d’evolucié tan
rapid com la que tractem. De fet, és per aquesta rad que hem donat tanta rellevancia a la

glestid de les tendéncies, tal com veurem en el marc conceptual.

Les preguntes de recerca que presentem a continuacio estan plantejades, en el seu conjunt,
per a mantenir la connexid entre la part empirica i la part teorica de la investigacié. Sén
glestions pensades per ser respostes a partir de I'analisi dels resultats, pero integrant tot el

coneixement explorat a partir del marc conceptual. Vegem-les:

e PR1: Com esta integrada I'experiéncia en I'ds de la tecnologia digital en el conjunt

d’ambits de la vida diaria de les persones adultes que es formen al llarg de la vida?

e PR2: En tant que persones adultes en formacioé al llarg de la vida, quins usos de la
tecnologia digital en la vida diaria s’observen en I'experiencia dels estudiants de grau

de nova incorporacid d’una universitat en linia?

e PR3: Com valoren aquests estudiants la utilitat dels usos que fan de la tecnologia

digital en la seva vida diaria per a la seva activitat formativa a la universitat?

e PRA4: S’observen diferéncies entre aquests estudiants en quant a I'is de la tecnologia
digital i la valoracié de la seva utilitat per a I'activitat formativa, atenent a I'edat i a
altres variables com I'experiéncia universitaria prévia o la compaginacié dels estudis

amb I'activitat professional?
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e PRb5: Quines diferéncies i similituds s’observen, en quant a I'Us de la tecnologia digital
per a l'activitat formativa, entre el conjunt de participants en la investigacio i les
caracteristiques generals dels aprenents digitals que es desprenen de la literatura

existent?

e PR6: Com es relacionen les caracteristiques de I'aprenentatge a la xarxa, les tendéncies
per a I'educacio del segle XXl i la competencia digital amb els usos de la tecnologia a
I'ample de la vida dels participants i les seves preferéncies per a I’activitat d’estudi a la

universitat?

Com correspon als objectius, a I'abast i a I'enfocament de I'estudi, no es tracta de
preguntes formulades amb la finalitat de generalitzar resultats, sind més aviat per a dur a
terme una analisi de tipus interpretatiu’. El seu contingut i seqiiéncia ens ha servit per
estructurar i organitzar la recerca i I'exposicié dels resultats tal com veurem en el capitol

2
corresponent”.

Les dues primeres [PR1, PR2] estan plantejades per a explorar I'experiéncia digital de les
persones en la vida diaria, tant pel que fa als ambits d’activitat i a I'organitzacid del seu

univers digital, com en relacio a la practica d’usos concrets.

La tercera [PR3] té per finalitat relacionar aquest I'Gs quotidia de la tecnologia amb
I'activitat formativa i identificar, des del punt de vista dels protagonistes, quins d’ells tenen
més sentit de ser utilitzats per a aquesta finalitat. Aquesta qliestié pot aportar llum no
només sobre quines tecnologies poden oferir millors prestacions per a desenvolupar
I’activat formativa en contextos formals, sind també sobre la capacitat d’influéncia del

context formatiu sobre els comportaments tecnologics.

La quarta pregunta [PR4] esta motivada, en gran mesura, pel pes que ha tingut el que
anomenem en el nostre estudi factor generacional en la major part d’estudis i publicacions
precedents3. Tanmateix, gracies a la controversia generada per aquesta qlestio, el debat
sobre I'Gs de la tecnologia digital dels estudiants ha evolucionat cap a posicions dominades
per visions més complexes, obertes i fonamentades que consideren que aquests usos

tecnologics no sén homogenis i que poden respondre a factors diversos. Per aquesta rad en

! Vegeu el capitol “3. Metodologia”.
2 Vegeu el capitol “6. Analisi i interpretacié dels resultats”.

3 . .z
Vegeu l'apartat “2.2.1. Del factor generacional a la construccié d’'un marc conceptual basat en la
complexitat”.
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aquesta pregunta també ens interroguem sobre la incidencia d’altres variables

sociodemografiques.

Finalment, la cinquena i la sisena pregunta [PR5, PR6] sén de caire transversal, i el seu
objectiu és relacionar tant els estudis similars com els diferents focus de coneixement
tractats en el marc conceptual amb |’analisi dels resultats de la part empirica. De fet, tal
com veurem en el capitol d’analisi*, tant una com I'altra sén preguntes que es van resolent
conjuntament amb la resposta de les anteriors documentant, i il-lustrant I’exercici d’analisi i

aprofundint en la interpretacid.

1.3. Estructura i dimensio de I'estudi

Hem organitzat aquesta tesi procurant desenvolupar una estructura clara, simple i
significativa, ajustada tant al disseny d’investigacido com al procés de treball dut a terme. El
resultat és un document de set capitols, cadascun d’ells amb una funcid concreta
relacionada amb I'estructura de I'estudi, en la qual identifiquem quatre grans blocs (vegeu

figura 1.1.).

El primer fa referencia al plantejament inicial de la investigacié. La seva funcié és actuar
com a punt de partida. En aquest sentit conté els objectius de I'estudi i les preguntes de
recerca, situant el procés d’investigacidé en una perspectiva i un enfocament determinats, i

plantejant una estratégia metodologica a seguir’.

El segon bloc correspon al marc conceptual de la recerca, el qual pel tipus d’enfocament del
nostre estudi té molta rellevancia®. La seva funcié va més enlla de la contextualitzacié
teorica de la recerca, actuant com a font de coneixement sobre el fenomen sobre el que
tractem. Podem veure amb més detall el seu paper dins |'estrategia metodologica en el

capitol de metodologia’.

”

4 Vegeu el capitol “6. Analisi i interpretacié dels resultats”.
> Vegeu el present capitol i el capitol “3. Metodologia”.
e Vegeu el capitol “2. Marc conceptual”.

7 Vegeu el capitol “3. Metodologia”.
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El tercer bloc és el que correspon a la part empirica de I'estudi. Esta compost per la
descripcié dels metodes aplicats per a la recollida de dades, I'estratégia a que obeeixen i la

presentacid i tractament dels resultats obtinguts®.

El quart bloc conté tot I'exercici d’analisi i interpretacié dels resultats realitzat. En ell hi
conflueixen els resultats procedents dels métodes de recerca i el coneixement teoric del
marc conceptual, elements que donen lloc a un teixit guiat i orientat per les preguntes de
recerca. De fet, és en aquest bloc on es déna sentit a tot el material i a I'experiéncia

investigativa en el seu conjunt, constituint el resultat final de la tesi’.

Finalment, cal mencionar que tot el conjunt de dades i documentacié utilitzada per a dur a
terme la investigacié —transcripcions, guies de les entrevistes, qlestionari, taules de
resultats, etc.— esta organitzada en diversos annexos, als quals anirem fent referéncia al

llarg del text en cadascun dels capitols.

8 Vegeu els capitols “3. Metodologia”, “4. Resultats de les entrevistes obertes a experts”, “5.
Resultats del qlestionari sobre els usos digitals dels estudiants i la seva utilitat per a I'activitat
formativa a la universitat” i “6. Analisi i interpretacié dels resultats”.

futur”.
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Figura 1.1. Estructura de la tesi
Com podem veure en aquesta diagrama, hi ha tot un seguit d’elements i aspectes transversals que
relacionen i vinculen, els uns amb els altres, els blocs i els elements que els componen. Sén les

perspectives i aproximacions metodologiques, i els nexes funcionals que uneixen els diferents
elements. La logica d’aquest mapa de relacions obeeix a un plantejament de I'estudi i a un disseny

metodologic que tractem amb detall en el capitol de metodologia.

10
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1.4. Ambit de referéncia

En un mén globalitzat no volem acabar aquesta introduccié sense situar el nostre estudi
dins les coordenades geografica, socioeconomica i temporal. Som conscients que aquest fet
condiciona la interpretacio, la utilitat i la rellevancia dels resultats finals, els quals no
pretenen ser aplicables a altres realitats allunyades d’on hem dut a terme I'estudi,

sotmeses a altres problematiques.

El nostre ambit de referéncia se situa dins el context europeu-occidental en un sentit ampli,
sense perdre de vista que el nostre focus és I'educacio superior. Per tant, hem mantingut la
tendéncia a prendre aquest ambit educatiu com a punt de referéncia, per bé que no de
forma estricte especialment en el marc conceptual, ja que aix0 hagués limitat I'amplitud de
la nostra mirada. Aquest ha estat el nostre punt de partida i aquest és el punt d’arribada
dels resultats que presentem. Cal, doncs, situar i interpretar les problematiques que

plantegem dins d’aquest aquest ambit de referéncia.

D’acord amb aixo, tal com veurem amb més detall, la recerca que presentem ha estat duta
a terme en el nostre entorn immediat, és a dir en I'ambit universitari i professional catala.
Tanmateix pel que fa a la fonamentacié teorica, hem tingut en compte referéncies globals,

per bé que algunes d’elles també procedeixen d’entorns propers al nostre.

Des del punt de vista temporal, hem estat conscients des del moment inicial que el temps
de desenvolupament d’una tesi, almenys en el nostre cas, no era el millor aliat per a dur a
terme una investigacié sobre una tematica tan canviant i inestable com I'aprenentatge a la
xarxa. En aquest sentit, hem optat per elaborar el text des de la perspectiva present,
actualitzant les referéncies del marc conceptual fins els darrer moment, i no renunciant a
relacionar-les amb la resta d’elements per bé que la seva realitzacid hagi estat en moments
anteriors. En aquests sentit, no hem evitat fer referencia explicita a aquesta qliestié quan

ho hem considerat convenient.
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“The most profound technologies are those that disappear. They weave
themselves into the fabric of everyday life until they are indistinguishable

from it”.

Mark Weiser (Weiser, 1991)

Actualment, el conjunt d’activitats que tenen lloc a la vida de les persones estan
profundament imbricades amb la tecnologia digital, havent esdevingut aquesta una capa
que ho cobreix tot com una dimensié més de la realitat. Weiser (1991), en el seu article
profétic sobre el futur de la informatica en el segle XXI, introdueix el concepte de
computacio ubiqua i pronosticava una societat on la tecnologia penetra tant en el teixit de
la vida diaria que n’esdevé indistingible, tal com ha succeit amb el text escrit en les
societats desenvolupades. Castells (2005) s’hi refereix com a “paradigma de la tecnologia
de la informacid”. Segons ell, la capacitat de penetracid d’aquesta tecnologia és molt
elevada ja que la informacid és també una part integral de tota activitat humana, quedant
modelats per aquesta els diferents processos de la nostra existéncia, tan individuals com
col-lectius. Llorens (2008) tracta sobre aquesta qliestido de manera semblant, suggerint que
vivim en un paradigma tecnologic en el qual la tecnologia s’ha filtrat en la quotidianitat de
tal forma que ha esdevingut invisible. Tal com veiem, aix0 té implicacions en tots els ambits
de l'activitat humana. Ni fem les coses de la mateixa manera, ni amb els mateixos
instruments i —podriem dir també— que ni tan sols fem les mateixes coses que fa dues
decades. Cal afegir també que la influencia de la tecnologia sobre la vida diaria s’ha vist
incrementada amb I'evolucié de la web cap als social media i amb la generalitzacio de
tecnologies com el cloud computing, la realitat augmentada i els dispositius mobils com la
tablet i 'smartphone, totes elles molt incipients encara o inexistents quan Castells (2005) es
referia a la tecnologia com a paradigma, considerant-la com a base material de la societat

de la informacié™.

Si la tecnologia digital ha anat transformant tots els ambits de l'activitat humana, és

inevitable preguntar-nos com aixo afecta també a I'aprenentatge i a I'activitat formativa en

! cal fer notar que la primera edicid del llibre de Manuel Castells al qué ens referim, La era de la
informacion: economia, sociedad y cultura. Volumen I: La sociedad red és del 1996 (publicada amb el
titol original The Information Age: Economy, Society and Culture. Volume I: The Rise of the Network
Society a Massachusetts per Blackwell Publishers).
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particular. L’Us de la tecnologia digital per a aprendre —o més aviat el conglomerat d’usos
gue comporta— té actualment com a principal i quasi Unic escenari, la xarxa. En aquest
sentit, “encara que és, sens dubte, una eina o millor dit un conjunt d’eines, la web
configura realment un nou entorn educatiu” Suarez (2012, 24), on esdevenen els processos
de comunicacié, de relacié social i de construccié de coneixement implicats en |'acte
d’aprendre. Aquest fet és especialment rellevant per als lifelong learners —persones adultes
que aprenen al llarg de la vida— que es troben en situacié d’iniciar o completar la seva
formacio en estudis superiors ja que, independentment de si opten per una modalitat en
linia 0 una de presencial, hauran de dur a terme la seva activitat d’estudi utilitzant Internet i
el conjunt d’eines, entorns i continguts que ofereix. Tanmateix, el fet que ho facin de forma
intensa i de manera similar —o no— a tal com ho fan en la seva vida personal, en ambits com
el social i professional, dependra de factors que cal identificar i conéixer ja que —com
veurem més endavant’’-, la utilitzacié de la tecnologia en la vida diaria no sempre
coincideix amb la forma en qué els estudiants I'acaben aplicant per a la seva activitat

formativa.

Aixi doncs, cal disposar d’un marc conceptual que ens ajudi a coneixer millor la xarxa i com
s’hi apren, i que a la vegada permeti abracar aquest col-lectiu tan ampli de persones —amb
tota la seva diversitat— aprofundint en I'estudi del seu perfil i comportaments pel que fa a
I’Gs i al domini que tenen de la tecnologia digital, sense deixar de banda la relacid que

s’estableix amb I'activitat d’aprenentatge ens els ambits informal i formal.

Els tres apartats que segueixen ens permeten un acostament a aquestes qliestions des de
tres perspectives que es complementen: a) com té lloc I'aprenentatge a la xarxa, b) quins
factors determinen el perfil digital de les persones en tant que “aprenents digitals al llarg
de la vida”, i ¢) com és el context socio-educatiu i socio-tecnologic on se situa aquesta

problematica, tenint en compte les tendéencies que es dibuixen per a la seva evolucio.

2.1. L’aprenentatge a la xarxa

L’objectiu d’aquest apartat és dur a terme una aproximaciod al fenomen de |'aprenentatge a
la xarxa fent émfasi en aquells aspectes que permetin entendre millor la investigacié que
hem realitzat. Amb aquesta finalitat hem considerat adequat fer un recorregut a través de

diverses perspectives, enfocaments i tendéncies que, en el seu conjunt, ens poden aportar

12 Vegeu 'apartat “2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida”.
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el background conceptual suficient per situar i orientar el focus de la nostra recerca en
relacio a la tematica, pero també mostrar la nostra perspectiva des del punt de vista de la

concepciod educativa on volgudament ens situem.

Encetem aquest recorregut amb una qiestio de fons que —depenent de com 'entenguem—
afecta la resta d’elements que anirem presentant en els diferents subapartats. Es tracta del
fet de considerar la xarxa en el seu conjunt com un entorn d’aprenentatge obert. Dit d'una
altra manera, si des dels seus inicis la formacio en linia s’ha organitzat per a reproduir els
models educatius tradicionals, desenvolupant entorns virtuals on dur a terme accions
formatives basades en un curriculum, una planificacié temporal i un grup d’alumnes
determinat seguint les orientacions d’un docent, I'evolucié d’Internet i dels usos de la
tecnologia digital de les persones condueixen, actualment, a la proliferacié de formes
d’aprenentatge obertes, on les fronteres entre formal i informal tendeixen a desdibuixar-
se. D’acord amb aquesta tendéncia general, situem el punt de partida del nostre estudi en
el fet de considerar com a espai d’aprenentatge, no només els entorns tecnologics
concebuts ad hoc, sind la xarxa amb tot el seu potencial i tota la seva extensid. En aquest
sentit, quan Downes (2005) introdueix el concepte d’e-learning 2.0, s’hi refereix com a
node en una web de contingut, connectat a altres nodes i serveis de creacié de contingut,
utilitzats per altres estudiants. | Afegeix també que, més enlla d’una aplicacié institucional o
corporativa, es tracta d’un “centre personal d’aprenentatge”, on el contingut es reutilitza i
es remescla d’acord amb els interessos i les necessitats dels estudiants, entenent I'e-
learning com un conjunt d’aplicacions Interoperables més semblant a un entorn que no pas

a un sistema.

Anant més al fons, Suarez (2012) manifesta que I'activitat d’e-learning posa en questio el
concepte tradicional d’espai d’aprenentatge basat en la metafora del lloc com a escenari on
esdevé |'acte d’aprendre i d’ensenyar. En aquest sentit, seguint amb la idea del mateix
autor, la cartografia reticular de la web, com a entorn d’interaccié global, transforma
aquest escenari —inicialment basat en el lloc— en un espai-node. Aixo fa que quedi exposat
automaticament a la fisica de la xarxa, la qual no dibuixa limits, és dinamica i es construeix

amb la interconnexié.

D’acord amb aquest plantejament, els models d’e-learning que emulen les formes

d’organitzacié educativa tradicionals —basades en I'espai d’aprenentatge entés encara com

B Vegeu 'apartat “2.3.2. Tendéncies i usos de la tecnologia digital en educacié superior”.
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a lloc—, no deixen de representar una forma poc nativa d’organitzar, planificar, concebre i
dinamitzar la formacio, tenint en compte la naturalesa especifica del nou medi. En aquest
sentit, ens trobem en una etapa intermédia de models organitzatius, en la qual estem
forcant I’aplicacié d’un context i d’unes expressions de coneixement noves, dins les
estructures i processos que ens han servit fins I'actualitat (Siemens, 2010). Ens referim
sobretot a aquella formacid en linia que ha estat concebuda seguint el mateix esquema de
la majoria de cursos tradicionals: sota “una cohort d’estudiants, dirigits per un instructor,
seguint un curriculum especificat que ha de ser completat a un ritme predeterminat”

(Downes, 2005)*.

En canvi, hi ha altres enfocaments formatius que no només encaixen amb aquesta nova
concepcio de la xarxa, sind que en sén consubstancials. Sense allunyar-nos dels limits de
I’educacio formal, hi trobem el que (Gros, 2011) anomena models d’e-learning de tercera
generacio (vegeu el quadre de I'evolucid de I'e-learning, figura 2.1), coherents amb la
filosofia de la web 2.0 i basats en el treball col-laboratiu entre els estudiants, en la creacid i
gestidé conjunta del coneixement, en la interdisciplinarietat i en la connexié amb altres
ambits de I'experiéncia de vida de I'estudiant, més enlla de I'estrictament formatiu, com el
social i el professional. En aquest tipus de models —recuperant la terminologia de Suarez
(2012)- I'espai-node, més que l'espai-lloc, n’és I'element organitzador ja que el que els
déna sentit és la interaccio més no pas el contenidor que ordena els recursos i allotja les

persones.

14 . s . e N
Traduccio feta per I'autor de I'original en anglés.
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] MODELS D’E-LEARNING CARACTERISTIQUES DELS MATERIALS | LA
TECNOLOGIA DE SUPORT
PRIMERA GENERACIO * Continguts en format paper

Model centrat en els materials | * Continguts digitals reproduint els Ilibres
* Audioconferéncia
* Software instruccional

SEGONA GENERACIO * Entorns d’Aprenentatge (model aula)
Model centrat en I’aula virtual | * Videostreaming
* Materials en linia
* Accés a recursos a Internet
* |nici d’interactivitat: correu electronic, forum

TERCERA GENERACIO ¢ Continguts especialitzats en linia i també generats
Model centrat en la flexibilitat pels estudiants
i la participacio * Reflexid (e-portafolis, blogs)

* Tecnologies molt interactives (jocs, simulacions,
visualitzacié en linia...)

¢ Comunitats d’aprenentatge en linia

* M-learning (mobile learning)

Figura 2.1. Quadre d’evolucié de I'e-learning (Gros, 2011, 15).

Tal com succeeix amb els models d’e-learning de tercera generacid, hi ha també altres
enfocaments teorics, experiencies emergents i perspectives que encaixen amb aquesta
concepcio d’Internet entesa com a entorn d’aprenentatge. Per una banda, aquesta s’ajusta
a una manera d’entendre I'educacié compromesa amb un tipus d’aprenentatge actiu,
col-laboratiu, interdisciplinari i obert, que té la seva expressié a la xarxa en alguns
enfocaments i experiéncies com ara I'Open Social Learning (OSL)", I'aprenentatge

rizomatic'® o la flipped Classroom", i les seves arrels en alguns referents del pensament

15 . .y . N N . .
Concepte general que aglutina propostes, experiéncies i practiques educatives basades en

I'aprenentatge actiu, obert, social, col-laboratiu i centrat en I'aprenent, situades en els ambits no
formal i informal (vegeu Unversitat Oberta de Catalunya, Catedra UNESCO de e-learning, e-Learn
Center, 2010).
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Es un enfocament obert sobre el curriculum, on aquest és construit i reconstruit a través de la
comunitat, de tal forma que no esta definit per aportacions externes siné que és generat i negociat a
temps real per les contribucions de els actors del procés d’aprenentatge (vegeu Cormier, 2008).

7 Es un model gue reorganitza el temps d’aprenentatge dins i fora de l'aula. Concretament, els
estudiants gestionen a fora el contingut que utilitzen, I'estil i el ritme d’aprenentatge, transformant-
se el professor en un guia que adapta la seva metodologia docent a les necessitats personals de
I'estudiant i al seu procés. La denominacid de flipped Classroom, en catala “aula invertida”, es deu al
fet de que en lloc d’utilitzar el temps de classe per a transmetre informacié —tal com és habitual en
els models de matriu tradicional—, aquesta funcio la realitzen els estudiants fora de 'aula accedint a
diversos recursos com ara llicons i continguts enregistrats en video, e-books, o altres recursos, i
col-laborant amb la resta de companys en comunitats en linia o xarxes socials. Aixd0 permet que el
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pedagogic progressista del segle XX com ara Dewey, Freinet, Vigotsky o lllich, entre
d’altres™®. D’altra banda, I'aprenentatge a la xarxa té també una relacié molt directa en com
s’hi construeix el coneixement. Siemens (2010, 26) ho expressa aixi afirmant que “aprendre
és consubstancial al coneixement”, que “aprendre és arribar a coneixer” i que “conéixer és
haver aprés”. En aquest sentit, si la perspectiva del connectivisme' ens ha semblat
essencial, també hem volgut desplagar la mirada cap a la manera en com s’organitza i es
desenvolupa I'aprenentatge des del punt de vista individual a través dels PLE (Personal
Learning Environment)®®, concepte —i practica— que permet explicar com té lloc
I'aprenentatge connectiu® i fins a quin punt estan interrelacionades la dimensié personal i

la social.

El caracter obert i interconnectat de les noves formes d’aprenentatge a la xarxa posa de
manifest la necessitat d’analitzar aquest fenomen de forma complexa. En aquest sentit, la
perspectiva ecologica aplicada a I'aprenentatge®® és especialment util per explicar les
relacions d’interdependéncia que actuen entre els elements que cohabiten dins d’ambits i
entorns més determinats, com ara els processos d’aprenentatge i de construccid de
coneixement a la xarxa (Pata, 2010), o les relacions entre els elements d'una accid
formativa en el marc de I'e-learning (Chang & Guetl, 2007), per anomenar-ne alguns.
També a nivell macroeducatiu resulta util projectar aquesta perspectiva. En aquest sentit,
Coll (2012) s’hi refereix —precisament— per explicar que “les tecnologies digitals estan tenint
un impacte en I'emergéencia d’una nova ecologia de I'aprenentatge que divergeix, en molts
aspectes, de l'ecologia de I'aprenentatge que sustenta el model formal en el que estem

treballant des de fa més d’un segle”®.

En darrer terme, tal com anirem veient al llarg dels seglients apartats, entenem

I’aprenentatge a la xarxa com un fenomen obert —I’entorn d’activitat és Internet en tota la

temps de classe s’utilitzi molt més activament i que se centri en projectes i en la realitat, aprofundint
més en la materia (The New Media Consortium, 2013).

18 Vegeu 'apartat “2.3.1.2. Els precedents pedagogics anteriors a la xarxa”.
19 Vegeu 'apartat “2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme”.

20 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals
d’Aprenentatge (PLE)".

! En referencia al concepte de “coneixement connectiu” que Downes (2007a, 77) defineix en
I'article referenciat.

22 Expressat de forma molt resumida, aquesta perspectiva es basa en aplicar en I'ambit educatiu els
conceptes procedents de l'ecologia de I'ambit de les ciencies naturals, considerant els diferents
agents com organismes que interrelacionen dins un medi sota unes condicions determinades (vegeu
I'apartat “2.1.3. Aprenentatge en entorns interdependents: la perspectiva ecologica”).

23 . e . s , . . e \
Transcripcio literal de la locucié en video traduida per I'autor de I'original en castella.
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seva extensié—, connectiu —el coneixement flueix i evoluciona dinamicament a través dels
nodes de la xarxa—, personal i social a la vegada —centrat en l'aprenent i basat en la
col-laboracio—, interdependent —la interrelacié de tots els seus elements entre ells i amb el
sistema en el seu conjunt és basica per a la seva comprensié—, i transversal —traspassa els
limits que hi ha entre el ambits educatius, les arees d’activitat, les disciplines, i els mons
fisic i digital, interconnectant tots aquests elements en una mateixa seqliencia (vegeu

figura 2.2).

Connectiu
Connectivisme

N
7

Personal / Social
Entorns Personals
d’Aprenentatge (PLE)

APRENENTATGE A LA XARXA

Obert
Internet com entorn
d’activitat

\"4 Trans-...

Interdependent P S Living and learning
Perspectiva ecologica ~ Formal-informal

Interdisciplinari

Figura 2.2. Mapa conceptual de I'aprenentatge a la xarxa.
2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme

Quan Siemens (2010) afirma que l'aprenentatge és consubstancial al coneixement, ho fa
tenint en compte una altra premissa, que per comprendre els models d’aprenentatge de
I’era digital és necessari incorporar I'analisi de les xarxes socials com un element addicional,
assumint el fet que l'aprenentatge ha deixat de ser una activitat individual i interna
(Siemens, 2004). Per la seva banda, Downes (2012a, 15) també té present aquesta relacié

entre coneixement, xarxa i comunitat, expressant-la en aquests termes:

El coneixement informa I'aprenentatge; allo que aprenem informa la comunitat; i la

comunitat, al seu torn, crea coneixement. | a la inversa: el coneixement construeix la
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comunitat, mentre la comunitat defineix el que s’aprén, i el que s’aprén esdevé

coneixement.**

Segons aquest plantejament, hi ha un paral-lelisme entre I'aprenentatge i la creacié de
xarxes. Aixi mateix, per Siemens (2010) aprendre és un procés de formacié de xarxes on els
nodes son entitats externes que podem utilitzar per a formar aquesta xarxa. Seguint amb el
mateix autor, aquests nodes poden ser persones, organitzacions, biblioteques, llocs web,

llibres, articles, bases de dades o altres fonts d’informacid.

Un dels aspectes més rellevants d’aquest enfocament és el paper que juga el factor social
com a element necessari per al desenvolupament d’aquestes xarxes, i dels processos
d’aprenentatge i de construccié de coneixement que hi tenen lloc. Stephenson (1998) veu
la xarxa —en un sentit abstracte— com una amalgama de fragments de coneixement aillat en
un conjunt de persones, on la confianca és I'energia que uneix i déna sentit a aquesta
amalgama d’elements. El cert és que immersos en un context que ddéna accés gairebé
il-limitat a tot tipus de contingut, informacid, eines i serveis, resulta dificil gestionar el
coneixement processant de manera individual i directa tots els inputs que ens arriben.
Seguint amb Stephenson (1998), com que actualment ja no és possible tenir I'experiéncia
directa de tot el coneixement que utilitzem i que tenim a I'abast, les altres persones acaben
esdevenint receptacles i substituts d’aquest coneixement. Dit d’una altra manera, la
interaccio entre persones que té lloc a la xarxa déna I'oportunitat a aquestes de col-laborar,
fet que genera la creacié d’una capa profunda de contingut d’aprenentatge (Downes,
2012a). Aixi, per exemple, podriem dir que basats en la confianga —confiant en la seva
expertesa, en els seus criteris o en els valors que els hi atribuim— seguim gent a Twitter, ens
subscrivim a canals RSS, o consumim continguts que han estat curats per altres usuaris,
utilitzant aquestes persones com a nodes —i receptacles dinamics— de la xarxa de

coneixement que anem teixint a través de la nostra preséncia i activitat a la web.

Tanmateix, la construccié del coneixement compartit va més enlla del fet de distribuir i
compartir continguts. D’acord amb el connectivisme diem que el coneixement resideix a les
xarxes i que 'aprenentatge és un procés d’interconnexié entre nodes especialitzats, i que
aprendre i coneixer son considerats com a processos continus en curs i no com a estats

definits o productes, basant-se la construccio del coneixement en la capacitat d’identificar

24 .z . e N
Traduccio feta per I'autor de I'original en anglés.
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connexions, reconeixer patrons i trobar sentit entre diversos camps, idees i conceptes

(Siemens, 2010), quedant aixi palesa una visié distribuida i complexa d’aquest.

En aquest sentit, podem entendre el coneixement i I'aprenentatge a la xarxa no com a
objectes delimitats sind com a processos de naturalesa dinamica que tenen lloc en un
ambient complex, aixi com també com a fenomens estretament imbricats I'un amb I'altre.
A la vegada, també podem veure la xarxa com un entorn dinamic, farcit de coneixement
interconnectat en mutacid continua, recolzada sobre un substrat tecnologic que i
proporciona les condicions ambientals necessaries per desenvolupar-se; una xarxa sense
limits definits, la naturalesa de la qual facilita 'emergencia d’estructures d’aprenentatge i

de coneixement compartit.

No podem deixar de remarcar el fet que en els processos d’aprenentatge i de construccid
de coneixement, la tecnologia i la propia estructura organica de la xarxa hi desenvolupen
unes funcions determinants, actuant com a matriu que marca els patrons de
desenvolupament. No en va Siemens (2010) s’interroga sobre com |'aprenentatge es veu
modificat quan el coneixement ha esdevingut aclaparador, i moltes de les funcions
basiques que els humans realitzavem quan apreniem ara sén reemplacades per la
tecnologia. No és irrellevant que Downes (2007b) es refereixi al connectivisme com la
teoria segons la qual el coneixement i I'aprenentatge poden ser explicats utilitzant els
principis de les xarxes, és a dir, com aquestes aprenen, creixen, es desenvolupen i formen

estructures de connexié entre neurones o nodes.

Aixi doncs, les condicions esmentades no son neutres en relacié a la forma que adopta el
coneixement, el qual tendeix a ser cada cop més dinamic i fluid. Tradicionalment |'ésser
huma ha creat llibres que eren escrits i distribuits, perd on el flux de discussié sobre el
contingut que s’hi empaquetava circulava en un sol sentit, de tal manera que la font
original rarament era actualitzada com a conseqiiencia del debat generat (Siemens, 2010).
En canvi, a la xarxa les coses no succeeixen de la mateixa manera. En el mén en linia hi ha
un dialeg que no s’atura i el coneixement és reutilitzat pels altres i en d’altres disciplines,
circulant i transformant-se rapidament en diferents variants en un cicle constant i iteratiu

de co-creacié (Siemens, 2010).

Recapitulant, veiem que les interaccions en la construccié de coneixement tenen lloc entre
nodes de diferent naturalesa —continguts, dades, persones, enfocaments, instruments i

altres—, els quals son presents a la xarxa en diferents formes de concrecié —documents,
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llocs web, BdD, entorns o serveis, entre d’altres—. Perd, com s’estableixen aquestes
connexions? Quins son els patrons d’interaccid en la construccid del coneixement i en els

processos d’aprenentatge a la xarxa?

Precisament, una de les critiques formulades al connectivisme ha estat el fet de centrar-se
poc en els processos d’aprenentatge i en canvi si en tot allo que ha de succeir per a que
aquest tingui lloc (Zapata-Ros, 2012). En aquest sentit, afirmacions com les de considerar
que l'aprenentatge pot residir fora en dispositius no humans trenca —segons Zapata-Ros
(2012)— amb les definicions existents ja que condueix a considerar I'aprenentatge com a
resultat i no com a procés. Segons aquest autor, aquest plantejament cedeix a les eines i als
entorns tecnologics —la web 2.0 o els motors de cerca— la forma d’establir els vincles
d’acord amb les preguntes o la informacié proporcionada pels usuaris. Si bé la forma
d’utilitzar la tecnologia no és neutre pel que fa a l'aplicacid de processos cognitius i
metacognitius, sembla que el connectivisme se centra més en les condicions que no pas en
aquests processos interns. Per aquesta rad, Verhagen (2006) no considera el connectivisme
com una teoria, sind més aviat com una perspectiva pedagogica, ja que segons ell el

| “ N

connectivisme es refereix al “que” i al “per qué” s’apren, sense aprofundir en com té lloc

aquest aprenentatge.

Tanmateix, el coneixement connectiu implica —per la seva propia naturalesa— la
mobilitzacié de determinats processos d’aprenentatge sense els quals aquest no podria
tenir lloc. Des del punt de vista de Siemens (2004) l'aprenentatge esta enfocat en
I'establiment de connexions entre conjunts d’informacié especialitzada, les quals ens
permeten aprendre més i tenen més importancia que els coneixements que puguem
posseir en un moment determinat. En aquest sentit —seguint el raonament de Siemens
(2004)- el focus del connectivisme no es troba en els continguts del coneixement, sind en la
presa de decisions a I'hora d’identificar i establir vincles entre aquests, aplicant uns
principis que canvien rapidament. D’acord amb aquest plantejament, hauriem de situar els
processos d’aprenentatge en el conjunt de coneixements, habilitats, estratégies i processos
involucrats en I'establiment, la gestid i I'aprofitament d’aquestes connexions per part de
I'aprenent, i en la comprensié d’aquest sobre la naturalesa canviant de la realitat on tenen

lloc.
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Relacionat amb a aquesta qliestio, el mateix any en que Siemens (2004) redactava la seva
proposta sobre el connectivisme presentant-lo com a nova teoria® per a I'aprenentatge a
I’era digital, en un article sobre el treball del coneixement —basat en I'estudi de I'Us dels
blogs amb finalitats professionals— Efimova (2004) proposa un marc per a analitzar les
diferents activitats implicades en la construccié de coneixement. Aquest esquema es basa
en situar el treball del coneixement en tres dimensions basiques, la personal, la social i la
conceptual (individu, comunitats i xarxes, i idees), i mostrar les interseccions entre aquests
ambits com a punts on es concentren finalitats i accions de diferent naturalesa (vegeu

figura 2.3).

Per la seva banda, Rollett, Lux, Strohmaier, Désinger, & Tochtermann (2007) relacionen el
model d’Efimova (2004) amb I'activitat d’aprenentatge, per bé que pensant en l'ambit
formal. Suggereixen que en processos educatius de creacido de coneixement hi intervenen
els mateixos tres conjunts basics: individus, comunitats i xarxes, i idees. Segons aquests
autors, les converses i la col-laboracidé que tenen lloc entre el professorat, els estudiants i el
contingut es troben en les interseccions que hi ha entre aquests conjunts, és a dir individus
amb comunitats i xarxes, individus amb idees, i comunitats i xarxes amb idees. | anant més
enlla, aquests autors afegeixen que aquest esquema és especialment significatiu quan ens
referim a dinamiques dutes a terme sobre aplicacions de la web 2.0, arran de les seves
caracteristiques orientades a l'enfortiment de la comunitat, al treball en xarxa o la

possibilitat de remesclar i compartir continguts.

Des de la nostra perspectiva, aguest model de construccié de coneixement resulta util per a
donar una idea dels processos, criteris i activitats que intervenen en |'establiment de
connexions entre el coneixement ja que, tenint en compte I'evolucié que ha experimentat
la xarxa cap a la web social, aguest coneixement no només es troba allotjat en blocs
d’informacid, sind que es mostra com un corrent que flueix entre individus, idees i
comunitats. En realitat, el connectivisme desplaga —o amplifica— el focus de I'aprenentatge,
en tant que fenomen, de I'individu cap a la comunitat. A aquest fet Bartolomé (2011) s’hi

refereix de la seglient manera:

%> Tal com hem vist, tot i que Siemens (2004) es refereix al connectivisme com a “teoria”, cal advertir
gue aquesta denominacid no esta del tot acceptada. A més de Verhagen (2006), Zapata-Ros (2012)
també es mostra critic amb aquesta consideracid, argumentant que estrictament no podem
considerar el connectivisme com a teoria, ja que no conté de forma explicita tots els elements
necessaris que s’esperen des del punt de vista del consens académic sobre aquesta qliestid. Per la
nostra banda, hem optat per referir-nos-hi com a enfocament o perspectiva.
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Si hem acceptat que el coneixement no rau en l'individu ni tan sols en el grup siné en
les interaccions en el grup, caldra acceptar que aprendre no és l'enriquiment de
I'individu sind el procés pel qual s'incrementen aquestes interaccions. Aprendre és el
procés pel qual el subjecte enriqueix la seva xarxa i el flux de coneixement a través de

la xarxa.”®

Seguint amb el mateix autor cal afegir que, segons aquest plantejament, la xarxa és alguna
cosa més que un medi per a I'aprenentatge, sent el lloc on aquest es produeix i on aquest
reverteix, traduint-se I'aprenentatge de I'individu en un enriquiment no només per a ell

mateix siné per a tota la xarxa.

donar sentit a Ia
informacio,

organitzar idees,

creativitat

consciencia,
exposicio,
expectativa
converses,
col-laboracio

2. Comunitats i
Xarxes

Establir i
mantenir
relacions

Figura 2.3. Marc d’analisi del treball de creacié del coneixement (Efimova, 2004)27

Aixi mateix, I'accié conjunta dels diversos factors als que ens hem anat referint posa en
tensid els canons de la narracié tradicional al voltant dels quals s’ha organitzat el
coneixement huma durant segles fins I'actualitat. Multiples canals, diferents formats i
diversos llenguatges donen forma simultaniament a una narracié que es difumina en els
limits de la xarxa, a través de dispositius mobils, de xarxes socials, d’infografies, de
hashtags i de repositoris de video. Tal com suggereix Bartolomé (2011), partint del suposit

qgue lI'explicacio de I'aprenentatge depéen de I'explicacié del coneixement, cal plantejar-nos

26 1 .2 N . , . ..
Traduccio feta per I'autor de la versié en castella publicada per Bartolomé sobre I'article original
referenciat.
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Traduccio feta per I'autor de I'original en anglés.
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si allo qué ha canviat realment és com expliguem el coneixement o el coneixement en si

mateix, és a dir si coneixem d’una altra manera.

Aix0 porta a plantejar-nos que si el fet narratiu té alguna relacié amb la forma de construir i
entendre el coneixement, ens podem trobar davant d’un escenari de canvi en el qual les
lleis de la xarxa estarien afectant la forma en que els humans construim la realitat
mitjangant el coneixement i, en conseqiiencia, aprenem. En relacid a aixo, en el marc de la
investigacio narrativa, Bolivar (2002) no deixa de considerar la narracié com una forma de
coneixement. Segons aquest autor, més enlla d’'una metodologia de recerca, la narrativa és
una forma de construir la realitat, fent una referéncia explicita a Bruner. De fet, el mateix
Bruner (2006) suggereix que aquesta relacié entre coneixement i relat existeix en la forma
en com els éssers humans integrem el conjunt d’experiencies, historia personal, ideologia i
actes intencionals sota una estructura narrativa que permet donar-los sentit, de tal manera
gue el relat no deixa de ser una forma personal de processar i integrar aquesta experiéncia
en forma de coneixement. En un sentit similar, referint-se a la interculturalitat Delory-
Momberger (2007) suggereix que mitjangant el relat un autor pot dur a terme un treball de
metabolitzacid que li permet integrar, en una historia i un espai coherents per a ell, les
diferents polaritats i universos simbolics procedents de cultures diverses. En tots tres casos,
veiem com el relat s’utilitza com un patré de reconstruccié i interpretacio de la realitat i,

per tant, de creacié de nou coneixement.

En relacio a l'aprenentatge, aquests canvis en les formes de representacié —i de
cristal-litzacio— del coneixement es troben reflectits en el que Coll (2013) anomena accid
educativa distribuida i interconnectada, caracteritzada per I'Us de diferents formes de
representacié de la informacié amb un predomini del llenguatge visual, i on l'accés a la
informacid i al coneixement es duu a terme a través de les TIC. Seguint amb el mateix
autor, aquest model es contraposa al de I'escolaritzacid universal, caracteritzat pel
predomini de les tecnologies basades en la llengua escrita i, per tant, en el
desenvolupament de les competéncies que hi estan vinculades, és a dir llegir i escriure per
a aprendre, activitats clarament relacionades amb els canons narratius tradicionals de

representacioé del coneixement.

En definitiva, a I'era digital el coneixement ha canviat de fons i de forma. La narracid lineal
ha donat pas a una estructura en xarxa i I'objecte solid, a un fluid dinamic i interconnectat.
Des del punt de vista del connectivisme I'important ja no és allo que se sap en un moment

determinat sind la capacitat de saber més coses, de seleccionar-les i d’establir connexions
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entre idees, conceptes i arees diferents en un entorn canviant (Siemens, 2004). En aixo, els
usos de la tecnologia digital, tant en els diferents ambits de la vida diaria com en I'activitat

formativa, hi tenen un paper molt destacat.

2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

d’Aprenentatge (PLE?)

A grans trets, podem considerar que un PLE ve a ser un conjunt heterogeni de continguts,
eines, espais, xarxes, dispositius i altres artefactes que una persona mobilitza i genera amb
la seva activitat d’aprenentatge a través de les TIC, més enlla dels ambits formal o informal,
el qual acaba donant peu a un entorn més o menys obert i organitzat. Pero, tal anirem
veient al llarg d’aquest apartat, el PLE pot ser considerat des de diverses perspectives, sent
vist com un enfocament educatiu, com una eina tecnologica o pedagogica o, simplement,
com un fenomen que té lloc al voltant de I'aprenentatge d’un individu a la societat de la
informacid. Des del nostre punt de vista, totes aquestes visions no son excloents les unes
de les altres, tot i que hem volgut focalitzar la nostra atencié en tot allo que el PLE significa

des del punt de vista de I'experiencia dels aprenents digitals a la xarxa.

Al cap i a la fi, tal com diu Salinas (2013), I'aprenentatge no deixa de ser una cosa que fem
per nosaltres mateixos, fins i tot quan aprenem dels altres. Aquesta afirmacié en forma de
paradoxa resumeix un dels trets constitutius del que convencionalment entenem per PLE,
ja que el sentit de I'aprenentatge no deixa de ser personal, i I'activitat que comporta, en la
mesura que té lloc a la xarxa, no es pot escapar de la seva connotacié social. Des d’aquesta
perspectiva, personal i social son com dues polaritats d’'una mateixa dimensid, ja que
aprendre a la xarxa és fer-ho d’una manera connectiva havent d’administrar recursos
compartits i sovint mediatitzats per altres persones. En aquest sentit, el PLE no només esta
formulat i canvia en base als objectius d’aprenentatge de cada individu, sind també per
I'activitat social que forma part de la seva experiencia d’aprenentatge permanent (R. Torres
& Costa, 2013). Aixi mateix, un PLE necessita I'existéncia d’una xarxa personal
d’aprenentatge (PNL*®) per subsistir, ja que aquesta li proporciona un dels elements basics
del coneixement connectiu, les persones com a font de coneixement i experiéncia (R.

Torres & Costa, 2013). Aixi doncs, tot i que I'individu és el punt de patida del coneixement,

% | significat d’aquestes sigles en catala és “Entorn Personal d’Aprenentatge”. Tanmateix, hem
optat per conservar I'acronim en anglés “PLE” (Personal Learning Environment), ja que és també la
forma més habitual que s’utilitza en el nostre context.
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aquest es composa —i forma part— d’una xarxa que alimenta altres agents, els quals

retroalimenten la xarxa proveint els individus de nou aprenentatge (Siemens, 2004).

Tanmateix, per bé que el PLE prengui la xarxa com a matriu i com a principal entorn
d’activitat, el seu abast és més ampli que els limits de la propia web, ja que conté tot
I'univers d’elements implicats en I'aprenentatge de qué disposa i posa en joc cada persona.
Tal com anirem veient, aix0 inclou informacid i coneixement en formes diverses, pero
també dispositius, artefactes, accions, objectius, expectatives, i les habilitats i estratégies
gue intervenen en la seva creacio, transformacio, assimilacio i difusio (Castafieda & Adell,
2013; Downes, 2012b; Buchem, Attwell, & Torres, 2011). El PLE és, doncs, una estructura
dinamica que es troba a cavall entre el mdn virtual, el fisic i el mental, amb una funcid
instrumental. En aquest sentit, Pata (2010) afirma que els PLE estan implicats
dinamicament en sistemes d’activitat en els quals els objectius personals, i els recursos
humans i materials estan integrats en el transcurs de I'accié, involucrant tota mena de

recursos com ara persones, artefactes, eines, o sistemes de programari, entre d’altres.

No en va Buchem, Attwell, & Torres (2011) expliquen el funcionament del PLE basant-se en
la teoria de I'activitat®® fent émfasi en la interrelacié dinamica d’elements de naturalesa
diferent. En aquest sentit, Attwell & Hughes (2010) consideren que el model de teoria de
I'activitat permet contextualitzar en un tot unificat la interaccié que es déna entre les
persones i els ordinadors, i els sistemes d’activitat en els quals té lloc, integrant-hi el paper
mediador dels instruments i les eines, les regles, i la divisié de la feina. Concretament, si ens

fixem en I'esquema que presenten (vegeu figura 2.4), veiem que el PLE és un producte

30 Aguesta teoria neix de la demanda de conceptualitzacié de noves unitats d’analisi psicologic que
donessin al context un paper central en I'explicacié del comportament huma. L'”activitat”, com una
d’aquestes unitats, va ser desenvolupada pel psicoleg Leontiev durant els anys 70 del segle passat
donant lloc a aquesta teoria, la qual és reformulada més recentment per Engestrém qui estableix
fins a tres generacions diferents en la seva evolucio (Larripa & Erausquin, 2008). Tanmateix, I'origen
vigotskia d’aquesta teoria no pot ser passat per alt ja que, tot i que no la va arribar a formular, un
bon nombre de col-legues i deixebles seus reconeixen que la major part de les seves arrels essencials
resideixen en els escrits de Vigotsky (Wertsch, 1995). De fet, té el seu fonament en la idea
vigotskiana de concebre I'acci6 humana com un acte complex i mediatitzat, expressat per Vigotsky
en el triangle format pel subjecte, I'objecte i I'artefacte mediador (Larripa & Erausquin, 2008). Ja des
de la primera generacid de la teoria assenyalada per Engestrom, aquest plantejament permet
superar el dualisme cartesia entre individu i societat, fent que I'individu no pugui ser entées sense els
mitjans culturals, ni la societat sense I'accié dels individus que utilitzen i produeixen artefactes. En la
segona generacié, Engestrom proposa una ampliacid del triangle vigotskia afegint al model els
elements col-lectius de la comunitat, les regles i la divisié de la feina, desplacant el focus de I'accio
dels individus a I'analisi del que passa en la comunitat, considerant I'activitat com una formacié
col-lectiva i sisttmica amb una estructura mediadora complexa (Larripa & Erausquin, 2008).
L’esquema que proposen Buchem et al. (2011) per explicar el funcionament del PLE correspon a
aquesta segona generacio de la teoria.
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format pels vectors que defineixen la interaccié entre sis elements basics —tan materials
com immaterials—, els quals juguen rols i representen funcions determinades. Aixi doncs, hi
trobem el subjecte, el qual és qui té la propietat del PLE, n’exerceix el control i a més
posseeix unes competencies digitals determinades; les eines, les quals tenen la funcid de
mediacid i facilitacié amb I'activitat per a assolir resultats, i a la vegada sén configurables;
I'objecte, que representa les finalitats, els interessos i la participacié que mouen l'activitat
del PLE; la divisio de la feina, on es defineix la regulacio dels rols dels diferents agents que
formen part del PLE (els ensenyants, els aprenents, els iguals®'); la comunitat, que
representa tot I"ambit d’interaccid social a la xarxa que equival al PLN del subjecte; i les
regles, les quals no son res més que les condicions en qué es desenvolupa l'activitat al PLE,
o sigui el fet de ser obert, la connectivitat, o el seu caracter distribuit.

Mitjanga amb una activitat per assolir els resultats

desitjats

»PERSONALITZACIO
>FACILITACIO

Actor/agent principal del PLE Ddna una direccid especifica a una

activitat

>PROPIETAT OBJECTE
>CONTROL

>INTERES

> ALFABETITZACIO >PARTICIPACIO
»CONTORL

DIVISIO DE LA FEINA

Normes, convencions, valors Organitzaci6 del sistema
Grup ampli en el qual el subjecte
»OBERTURA participa, com ara la Xarxa »ROLS DELS APRENENTS
»DISTRIBUCIO Personal d’Aprenentatge (PLN) »ROLS DELS ENSENYANTS
»CONNECTIVITAT »ROLS DELS IGUALS
»SUPORT SOCIAL »ROLS DE LES INSTITUCIONS
»CREUAMENT DE FRONTERES

Figura 2.4. Esquema de les dimensions principals d’un PLE segons la teoria de |'activitat (Buchem et
al., 2011)*.

Per la seva banda, Downes (2012b) comenca presentant el PLE com una eina tecnologica,

pero posa el seu émfasi en I'activitat que s’hi duu a terme i en la seva dimensio social, dient

que la part central del PLE és el fet d’aprendre en comunitat. Aixi doncs, com en el cas
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anterior (Buchem et al., 2011), Downes (2012b) també basa la seva idea de PLE —que ell
anomena “Plearn”— en I'activitat, donant a la tecnologia un paper instrumental i mitjancer
entre aquesta activitat i els resultats. Concretament, aquest autor defineix el Plearn al
voltant de sis grans ambits: el perfil personal, és a dir un lloc que a banda de contenir la
informacid relativa a aquest perfil, també recull en forma de connexions la seva preséencia i
activitat en altres llocs i serveis; un sistema de gestio i agregacio de recursos de la web, els
quals poden incloure des de contingut en diversos média fins a missatges de correu; I'edicié
i creacié de contingut, és a dir la utilitzacio d’eines i serveis que permeten generar,
modificar i publicar contingut, també en diversos media; les bastides®, o eines que
permeten transformar el contingut i la informacié conferint-li una nova significacid i una
nova funcid, com ara elaborar mapes mentals, fer una cronologia o organitzar una
terminologia en forma de glossari; la utilitzacio de territoris comuns proveits per serveis de
tercers que permeten connectar un PLE amb un altre, compartint un mateix entorn per a
dur a terme l'activitat, com ara les xarxes socials o els entorns de videoconferéncia; i per
ultim un sistema de recomanacio dels continguts i altres elements diversos del PLE,
element basic —des del nostre punt de vista— per a poder tenir una bona connectivitat amb

la resta de la xarxa gracies a |’activitat social.

De forma similar, Castafieda & Adell (2013) defineixen els PLE en base als conjunts
d’activitat que s’hi duen a terme. Proposen una organitzacid en tres ambits distingint entre
“eines, mecanismes i activitats per llegir” (I'accés a la informacid), “eines, mecanismes i
activitats per fer/reflexionar fent” (la reflexié individual vinculada a la produccié de
contingut), i “eines, mecanismes i activitats per compartir i reflexionar en comunitat” (la
reflexido en comunitat relacionada al voltant de compartir coneixement). Segons els autors,
aquest darrere és I’ambit que equival al PLN, i conté tot I’'entorn social on I'individu apren i
qgue fa servir per aprendre. En aquests sentit, els autors afirmen que el PLE inclou el PLN

sent-ne I'’element més important, tenint en compte el context socio-tecnologic actual.

Continuant amb Castafleda & Adell (2013), en cadascun d’aquests tres ambits hi
interaccionen tres tipus d’elements: les eines o instruments tecnologics, que permeten
actuar sobre les fonts d’informacio, ja sigui modificant-les, cercant-les, organitzant-les,
compartint-les, etc.; els mecanismes, és a dir els valors, les habilitats o les actituds que
actuen com a guies o desencadenants sobre |'activitat, com ara la reflexid, la iniciativa, la

curiositat, la sintesi, I'estructuracid, la capacitat de consens; i les activitats, o el conjunt
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d’accions que es duen a terme d’indole molt diversa relacionades tant amb la reflexio, la

produccid, les fonts d’informacio o la dimensio social del PLE.

Recapitulant, atenent a les diferents aproximacions que acabem de veure (Buchem et al.,
2011; Downes, 2012b; Castafieda & Adell, 2013; Pata, 2010; i Torres & Costa, 2013)

identifiquem en el PLE les quatre caracteristiques basiques que expliquem a continuacio:

a) Es construeix a partir de lactivitat personal. El PLE es genera i evoluciona
dinamicament a mesura que el seu propietari realitza la seva activitat, la qual pot
ser de diferents tipus: accedir i processar informacié, modificar i crear contingut,
publicar, compartir elements propis i de tercers, comunicar-se, planificar accions,
etc. El resultat del conjunt d’activitats genera el que Torres & Costa (2013, 87)

anomenen “petja digital”**

i que descriuen com “un registre de I'activitat en linia
desenvolupada per l'individu com a resultat del seu intent d’aprendre a la web,
utilitzant les eines disponibles i les xarxes”*® on aquest estigui vinculat. Aquesta
petja, que es va definint a través del temps, constitueix la dimensié material del

PLE.

b) Inclou elements materials i no materials. A banda de les aplicacions i serveis a la
xarxa, per Attwell (2007) el PLE esta constituit per la totalitat d’eines, continguts i
funcionalitats, incloses les aplicacions client i els dispositius. Posant el seu cas com a
exemple, anomena el navegador, I'ordinador i el programari local al costat de
serveis web i eines 2.0 com a elements del seu propi PLE. Pero tal com hem anat
veient, el PLE no només és un conjunt d’eines, continguts i informacié sind que
també en formen part tot un seguit d’elements no materials com ara les habilitats i
les competéncies digitals del seu propietari, les estrategies d’aprenentatge que posi
en joc, o els objectius que persegueixi (Buchem et al., 2011; Castafieda & Adell,
2013). Més enlla d’aixo, en tant que experiencia d’aprenentatge, existeix un
continuum entre la manifestacid externa del PLE i la seva prolongaciéo en els
processos interns dels individus. Respecte aix0, Siemens (2010) fa referéncia a la
connexid del PLE amb I'aprenentatge en tant que estructura mental, dient que
aquestes xarxes d’aprenentatge que percebem com a estructures externes,

generades per les persones amb la finalitat d’adquirir, crear i connectar nous

*En I’original en castella s’utilitza I'expressié “huella digital”.
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coneixements, també tenen una dimensid interna, ja que —segons |'autor— en la

nostra ment I'aprenentatge també es construeix com una xarxa.

La tecnologia hi juga un paper mediador. Si bé el conjunt d’eines i dispositius
tecnologics que en formen part no defineixen el PLE, si que determinen, orienten i
en fan possible I'activitat que s’hi duu a terme. Attwell (2013), suggereix la
necessitat de donar forma conscientment a les eines que utilitzem per aprendre, ja
gue aquestes donen forma a l'aprenentatge. En aquest sentit, Castafieda & Adell
(2013) suggereixen que el PLE, en tant que configuracié de processos i estrategies
d’aprenentatge de les persones, esta determinat per les possibilitats que la
tecnologia potencia i permet, i que molts d’aquests processos son nous i han sortit

de la ma de les TIC.

La dimensio social és inherent. El punt de partida del PLE és personal en la mesura
en que es basa en el reconeixement del rol dels individus organitzant el seu propi
aprenentatge proporcionant-los, a través de |’accés a la tecnologia, els seus propis
espais sota el seu control per a desenvolupar i compartir idees (Attwell, 2007). Tot i
el caracter personal del PLE, tots els autors posen eémfasi en reconeixer la seva
dimensid social com un dels elements basics en la seva definicié. Recordem que per
Downes (2012b) la part central del PLE és aprendre en comunitat i que tant Torres
& Costa (2013), Buchem et al. (2011) com Castafieda & Adell (2013) n’assenyalen el
PLN com a element constitutiu, ja que permet incloure les persones com a fonts de
coneixement i experiencia (R. Torres & Costa, 2013). En tenir lloc en un habitat
socio-tecnologic —la Xarxa— marcat per la dimensio social de les eines i entorns que
el configuren, aquesta activitat personal es realitza —en gran mesura— de manera
oberta conjuntament amb altres persones en diferents graus d’implicacio. Attwell
(2007) assenyala el cloud computing i el social software com les dues tecnologies en
gue es basa el PLE i que havien de permetre la seva consolidacio, totes dues amb
una forta component social. Cinc anys més tard, referint-se a I'educacid superior
Dabbagh & Kitsantas (2012) assenyalen que |'Us dels social media fa possible la
creacié de PLEs que permeten als estudiants apropiar-se del seu procés

d’aprenentatge.
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Fins ara hem realitzat una aproximacié a la geografia del PLE que ens permet descriure’l
tant formalment com funcionament. Pero, com a qué el podem definir? Com a concepte
pedagogic? Com a metodologia educativa? Com a artefacte tecnologic? En altres paraules,
quina és la naturalesa del PLE? Aquesta no és una qiestid irrellevant perquée no sempre és

possible classificar-lo en un mateix calaix.

Tal com expliquen Castafieda & Adell (2013) I'acronim PLE apareix per primer cop el 2004
en el congrés anual del JISC*® per a referir-se als entorns telematics centrats en I'alumne.
Des d’aquest moment inicial el concepte ha anat evolucionant decantant el seu pes entre la
seva dimensid tecnologica i I'educativa. En aquest sentit, si en un comengament la discussio
girava entre dues concepcions —la dels qui consideraven el PLE com un instrument
tecnologic i la dels qui el consideraven un concepte pedagogic— amb el pas dels anys
aquestes dues tendéncies han anat confluint cap a plantejaments més centrals (Castafieda
& Adell, 2013). Al cap i a la fi, tal com hem vist fins ara i com continuarem veient, el PLE és

un punt de confluéncia entre la tecnologia educativa i els enfocaments pedagogics.

Fent-se resso de la importancia del concepte de PLE en els principals debats que giren al
voltant de I'’educacié del segle XXI, Attwell (2013) assenyala que el PLE esta sent agafat com
un enfocament per a contribuir a donar resposta tant a I'evolucié del paradigma educatiu
de la societat del coneixement, com a les necessitats del mén socio-econdmic des del punt
de vista de I'aprenentatge al llarg de la vida, sense deixar de banda la seva influéncia en

I'ambit més especific de la Technology Enhanced Learning.

Attwell (2013, 190) suggereix que “la investigacié sobre PLE quasi podria considerar-se més
una descripcid i una analisi de com la gent esta utilitzant la tecnologia per a I'aprenentatge,

. . 37
gue una idea de com podria fer-se”

. Aquesta idea ens fa pensar que es pot considerar el
PLE com un fenomen sobre com té lloc I'aprenentatge a la xarxa des del punt de vista dels
aprenents, més que no pas com un enfocament dissenyat per experts en pedagogia. Aixo
situa el PLE en el territori de l'aprenentatge informal i orienta les metodologies,
enfocaments i tecnologies que se’n deriven en un sentit bottom-up. Aixi mateix, Attwell
(2013, 189) exposa que si bé el concepte de PLE pot coincidir amb el desenvolupament de

noves aplicacions tecnologiques, basicament és un enfocament sobre com utilitzar la

tecnologia en I'ensenyament i en I'aprenentatge “en lloc d’'una tecnologia educativa per

* JIsc (Joint Information Systems Committee) és un organisme autonom del Regne Unit dedicat al
foment de les TIC en els diferents ambits de I'educacié superior i per a majors de setze anys.
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”

se”, i afegeix que “el moviment PLE no es basa en un sol artefacte (...) o un enfocament
pedagogic simple, sind que representa diverses formes i perspectives sobre com podem
canviar el procés i la forma de I'educacié i, en particular, com podem facilitar

I'aprenentatge en contextos maltiples”*® (Attwell, 2013, 191).

Aixi doncs, sota el concepte de PLE, definit de manera general com a forma d’organitzar i
dur a terme el propi aprenentatge mitjancant la tecnologia digital, hi poden operar —i fins i
tot coexistir— enfocaments pedagogics i estils d’aprenentatge diferents. En relacid a aixo,
Attwell (2007) afegeix que poden ser fins i tot els aprenents qui prefereixin enfocaments
pedagogics diferents per a cada context particular i que ell mateix no aplica els mateixos
estils d’aprenentatge i intel-ligéncies per a contextos, tematiques, coneixements o objectius
diversos. De fet, White & Le Cornu (2011) manifesten una idea semblant, pero relacionada
amb I"Gs de les TIC en general, suggerint que els usuaris de la xarxa adopten el seu rol
digital®® depenent de la situacid i el context on es troben. Per la seva banda, Salinas (2013,
54) també entén el PLE com un “entorn en el qual hi caben diferents tipus d'aprenentatge, i
gue en situar-se en una de les fronteres de la practica de I'ensenyament reclama diversitat
de metodologies didactiques”, posant émfasi en aquelles que estan centrades en
I'aprenent. En aquest sentit podriem dir que el PLE, en tant que personal, encaixa amb
aquells enfocaments que fomenten I'aprenentatge autodirigit i —a la vegada—, en la mesura
en que hi conflueixen diversos sistemes que ajuden a I'aprenent a prendre el control del
seu aprenentatge, les seves caracteristiques s’alineen amb els principis basics del que

entenem per aprenentatge obert (Salinas, 2013).

Tenint en compte la relacié del PLE amb I'aprenentatge obert i autodirigit, un aspecte
rellevant que hi esta relacionat és el nivell de capacitacié digital i les habilitats
metacognitives dels usuaris. En aquest sentit si considerem el PLE des d’una perspectiva
bottom-up, podem acceptar que es tracta d'una estructura que es construeix al voltant de
I'activitat d’aprenentatge dels individus —a nivell informal— amb el suport de la tecnologia
digital, i que aquest evoluciona amb ells al llarg del temps. En no tractar-se d’un
enfocament o d’'una metodologia induida, qualsevol usuari de la xarxa pot tenir el seu propi
PLE —en sigui o no conscient—, i en cada cas la seva configuracio sera particular, ja que I’hem

d’entendre com el resultat d’una situacio personal, és a dir com la confluéncia d’objectius,
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En referim als rols “resident i visitant digital” que aquests autors anomenen, i que impliquen
I'adopcié de comportaments i actituds diferents en els usuaris pel que fa la preséncia a la xarxa i a
I’Gs de la tecnologia (vegeu I'apartat “2.2.3. Visitants, residents i aprenents digitals”).
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estrategies, eines, xarxes (comunitat), contextos, experiencies i capacitats individuals

(vegeu figura 2.4, Buchem et al., 2011).

En aquest sentit, tenir un PLE “i no coneixer-lo o no saber com enriquir-lo/mantenir-lo
implica desaprofitar el seu potencial com a eina de metacognicié”*® (Castafieda & Adell,
2013, 21). Per aquesta rad quan més capacitada estigui una persona en relacid al conjunt
de competencies que es mobilitzen en el PLE —basicament ens referim a competéncies
digitals i metacognitives—, més eficac¢ sera el seu PLE per al seu aprenentatge. En relacio a
aquesta questié, Dabbagh & Kitsantas (2012) manifesten que tot i que el PLE s’adapti a les
necessitats d’aprenentatge informal de I'estudiant, i que aquest estigui controlat per ell, no
tots els estudiants estan prou capacitats en I'Us d’eines social media per a configurar un PLE
eficac d’acord amb els seus interessos, referint-se sobretot a les habilitats de gestio del

coneixement i d’autoregulacié.

D’altra banda, Attwell (2013) assenyala la importancia de la capacitacié que necessiten els
aprenents perqué no només sapiguen accedir i avaluar la informacid, sind també perque
puguin donar forma a les seves propies eines. En relacié amb aquesta qliestid, algunes de
les problematiques que giren al voltant de la creacid i gestio dels PLE es relacionen amb la
capacitacié en I'Gs instrumental de la tecnologia. En aquest sentit, Torres & Costa (2013)
identifiguen —entre aquestes dificultats— el desconeixement per part dels usuaris de les
eines i dels serveis que existeixen i que van apareixent, la inversié considerable de temps
necessaria per a utilitzar aquestes eines de forma comode —i per tant eficient—, o la manca
de formacié i suport tecnic a I’hora d’utilitzar-les **. Des del nostre punt de vista, aquesta
necessitat de capacitacio tecnologica instrumental esta relacionada amb el
desenvolupament de les competencies digitals relacionades amb I'ambit metacognitiu i
informacional. En aquests sentit, el coneixement i el domini tant potencial com efectiu de la
tecnologia per part de 'aprenent incrementa I'affordance®, i per tant redunda en una
major capacitat d’aquest per adaptar els usos de la tecnologia a les necessitats i

caracteristiques del seu aprenentatge (vegeu figura 2.5).

40 . s . e N
Traduccio feta per I'autor de I'original en castella.

41 Segons els autors, extretes d’una sessid de debat amb experts que va tenir lloc durant la PLE
Conference 2012.

* Entenem affordance com el conjunt de possibilitats que ofereixen eines i artefactes, percebudes
per un aprenent mitjangant la interacciéo amb elles en un context d’aprenentatge determinat com,
en el nostre cas, el PLE (Pata, 2010).
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Figura 2.5. Relacio entre el concepte d’affordance i la capacitacio digital en el PLE.

Des del punt de vista de 'aprenentatge informal el PLE és una estructura permanent —i
dinamica— que forma part del conjunt d’activitats que una persona duu a terme a la xarxa
mitjangant la tecnologia digital. En la mesura en que déna accés de forma facil i rapida a un
gran nombre de recursos, proporciona les condicions idonies per al desenvolupament de
I'aprenentatge no formal i continu, jugant-hi un paper essencial, i fent de catalitzador i
conductor de l'aprenentatge al llarg de la vida (Torres & Costa, 2013). En aquest sentit,
podem veure el PLE com una estructura que esta present en tot I'espectre d’activitats
d’aprenentatge —cursos formals, formacié corporativa, aprenentatge en el lleure,
autoaprenentatge motivat per interessos personals, etc—, on actua de forma subjacent
desenvolupant una funcié connectiva (vegeu figura 2.6). Aixi doncs, tal com proposa Attwell
(2007), els PLE tenen el potencial d’interrelacionar tot I'aprenentatge, és a dir I'informal —el
qgue es duu a terme en el lloc de treball o a casa, el que ha estat motivat per a resoldre
problemes, i el que procedeix dels interessos personals— amb el que té lloc a través de
I'activitat en programes d’educacio formal, implicant conseqlientment més responsabilitat i
independéncia per part dels aprenents. En la mateixa linia, Salinas (2013) assenyala la
integracié dels aprenentatges formal, no formal i informal, com un dels elements

fonamentals de la connexié del PLE amb I'aprenentatge obert i I’'ensenyament flexible.
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Figura 2.6. Representacio del PLE en forma de tall transversal.

Des d’aquesta perspectiva, el PLE aporta un conjunt de possibilitats que poden ser
aplicades en el terreny de la formacié permanent de persones adultes. En relacid a aixo, en
la mesura en que aquestes persones disposin de suficients recursos al seu abast i estiguin
prou ben capacitades per treure un bon rendiment del seu PLE, aquest pot esdevenir un
instrument que els ofereixi I'autonomia, la flexibilitat i la personalitzacid necessaries per a
la seva activitat formativa, en tant que aprenents digitals al llarg de la vida®. En aquest
sentit, Torres & Costa (2013) manifesten que els PLE contribueixen a resoldre les
limitacions de I'aprenentatge formal davant les caracteristiques, necessitats i reptes que

planteja I'aprenentatge al llarg de la vida (vegeu taula 2.1).

* per aprofundir en aquest concepte vegeu I'apartat “2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida”)
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Taula 2.1. “Aprenentatge al llarg de la vida en entorns digitals” (R. Torres & Costa, 2013, 88)

44

Per la seva banda, Salinas (2013, 61-62) expressa també la relaci6 que hi ha entre
I’educacié de persones adultes —ressaltant 'autonomia i control d’aquestes en relacié al
seu aprenentatge— i I'aplicacié de les TIC en aquest context formatiu, la qual relaciona amb
Ill’

I'aprenentatge obert i en xarxa, 'ensenyament flexible i el PLE, concloent que “l'usuari té

44 ., N .. R
Traduccio6 al catala feta per I'autor de I'original en castella.
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eleccid d’accés als recursos d’aprenentatge, té llibertat de maniobra, [i] té control actiu

\ \ 45
sobre la forma en que apren”

. Aixi, davant la necessitat de flexibilitat i personalitzacioé que
planteja I'aprenentatge al llarg de la vida, en lloc d’adaptar els continguts i els recursos a les
preferencies i estils d’aprenentatge de cada persona, té més sentit ajudar els aprenents al
llarg de la vida “a crear el seu propi entorn d’aprenentatge a través del qual puguin accedir,

ordenar, filtrar reutilitzar i crear continguts, la qual cosa permetria personalitzar el procés

d’aprenentatge”*® (Torres & Costa, 2013, 85).

Tot i que el PLE no constitueix en si mateix un enfocament pedagogic concret, ja que —tal
com hem dit més amunt— respon més a la descripcido de la manera d’aprendre amb la
tecnologia, que no pas a una metodologia dissenyada ad hoc (Attwell, 2013), el seu valor
pedagogic gaudeix d’un reconeixement generalitzat i s’ha convertit en un referent en la
tecnologia educativa (Salinas, 2013). En aquest sentit, resulta gairebé inevitable establir
paral-lelismes i comparacions entre els enfocaments que s’atribueixen al PLE i les formes
d’aprenentatge que es relacionen amb els entorns de formacid en linia formals de matriu
tradicional. Per bé que des del nostre punt de vista el PLE i I'LMS (Learning Management
System)*’ no sén termes estrictament equiparables —i per tant no els podem comparar—, si
que representen visions diferents de I'aprenentatge a la xarxa. Es potser per aixd que
Downes (2012b) no dubta en qualificar el coneixement en un LMS d’estatic, declaratiu i
basat en l'autoritat —comparant-lo amb els llibres o amb una classe magistral—, i el
coneixement en un PLE de dinamic, tacit, no declarat, no explicit, i creat per la gent que hi
treballa dins; o que Salinas (2013) afirma que els PLE se centren en |'usuari —com a
consumidor i creador d’informacié i coneixement—, contrariament als entorns virtuals
d’ensenyament i aprenentatge tradicionals, els quals responen —segons lI'autor— a un

enfocament centrat en el curs o la institucid.

Amb un plantejament semblant, Wilson et al. (2006) ja assenyalen —uns anys abans— tot un
seguit de diferéencies entre el VLE (Virtual Learning Environment)48 i el PLE. Concretament,
assenyalen que els VLE aillen 'aprenentatge en unitats discretes, afavoreixen la distincio
entre els rols de professor i aprenent, fomenten I'homogeneitat de [’experiencia

d’aprenentatge, estan poc oberts a I'accés i a la integracid d’eines i continguts externs, i el

* Idem.
*® 1dem.

47 . . . . see
En referim genéricament a les plataformes tecnologiques dissenyades especificament per a dur a
terme formacio en linia com ara Moodle, Dokeos, WebCT o el Campus Virtual de la UOC.

*® En el nostre entorn, EVA (Entorn Virtual d’Aprenentatge).
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seu abast esta restringit a I’'ambit institucional —o corporatiu—. Per contra, presenten el PLE
com un disseny alternatiu en que la concepcid i la configuracio de I’entorn emergeixen de la
practica dels seus usuaris i organitzant-se com un conjunt de sistemes distribuits d’eines i
serveis que connecten diversos usos i activitats. Segons aquests autors, en el PLE es
comparteixen i es socialitzen els recursos —sovint editats i publicats amb eines social
media—, no hi opera cap tipus de jerarquia imposada per un disseny tecnologic, no hi ha cap
control que forci ’homogeneitzacid de I'aprenentatge i es connecta I'experiencia de l'usuari
en diversos ambits de la seva vida. En relacié amb el que plantegen, Wilson et al. (2006)
proposen tres hipotesis de confluéncia entre els VLE i el PLE. La primera és I'Us d’entorns
totalment segregats; la segona, la integracié d’eines social media en |'estructura del VLE; i
la tercera, I'Gs del VLE com a punt de partida i com a punt d’arribada de I’activitat

formativa, perd duent a terme tot el procés d’aprenentatge a través del PLE.

De forma similar, Severance, Hardin, & Whyte (2008) també es mostren critics respecte els
VLE, destacant la seva rigidesa excessiva per a uns estudiants que estan habituats a
configurar-se i personalitzar ells mateixos les eines a través de la propia experiéncia
d’usuari a Internet. En aquest sentit —segons els autors—, els VLE ofereixen molt poc marge
als seus usuaris finals —referint-se tant a estudiants com a professorat— a I'hora de
configurar i personalitzar I'entorn. Com a resposta, proposen definir els VLE com un nucli
amb un conjunt limitat de funcionalitats, al voltant del qual incorporar-hi eines procedents
de diverses fonts externes. Cal fer notar que aquest model d’integracié recorda la tercera
hipotesi de confluéncia proposada per Wilson et al. (2006), exposada en el paragraf

anterior.

Per la seva banda, des d’'un enfocament connectivista, Santamaria (2010) suggereix deixar
d’utilitzar els LMS i fer servir, per contra, tot el ventall de serveis i aplicacions social media
gue es troben a la web —d’edicid col-laborativa, de gestid personal, de comunicacid, de
publicacio, de sindicacid de continguts, etc.— connectades a xarxes socials les quals farien la
funcio de plataforma. Més enlla d’una configuracié tecnologica de I'entorn d’aprenentatge,
el seu plantejament pretén trencar la matriu tradicional d’organitzacié de I'activitat
formativa. En aquest sentit, Santamaria (2010) proposa el que ell anomena PLEF (Personal
Learning Enviroments Framework), un entorn on |'aula i els temps d’aula desapareixerien,
els grups de treball se generarien d’acord amb els interessos dels aprenents, i el curriculum

no estaria basat en mateéries sind en conceptes clau de les arees de coneixement.
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Tanmateix, sense voler treure importancia a la qliestié, sembla que la dicotomia entre el
PLE i els entorns virtuals d’aprenentatge institucionals esta més en la ment de docents i
pedagogs que no pas en la dels propis estudiants, els quals fan servir d’'una manera amplia i
personalitzada els recursos que els ofereix la xarxa. Segons els resultats preliminars de
I'estudi de Marin, Lizana, & Salinas (2013)49, molts estudiants consideren I'LMS de la
institucido com a part del seu propi PLE, malgrat que tecnologicament aquests entorns no

estiguin pensats per a aquesta integracio.

D’acord amb el que hem anat veient, considerem el PLE com un constructe definit per una
manera —o un conjunt de maneres— d’aprendre a la xarxa a través de la tecnologia digital,
des de I'ambit informal. En aquest sentit, son la diversitat de practiques, experiéncies, usos
i estratégies d’aprenentatge que reconeixem com a part del PLE, allo que el defineix. No és,
doncs, una alternativa explicita a I'educacié formal, tot i que de la seva analisi i observacio
se’n pot extreure un model d’aprenentatge subjacent. En relacié a aix0, Salinas (2013)
reclama una nova mirada sobre els models pedagogics i la incorporaciéo de metodologies
centrades en l'alumne, i l'aplicacié en els EVEA (Entorns Virtuals d’Ensenyament-
Aprenentatge) de propostes més obertes i flexibles. De fet, aix0 és el que proposen tant
Wilson et al. (2006), Severance et al. (2008) com —fins i tot— Santamaria (2010), recuperar
del PLE tot allo de renovador que ens aporta i aplicar-ho sobre els models d’educacio
formal amb la finalitat de transformar-la o fer-la evolucionar cap les noves manera

d’aprendre i ensenyar del segle XXI.

2.1.3. Aprenentatge en entorns interdependents: la perspectiva ecologica

Tal com ha passat en altres arees de coneixement, la perspectiva ecologica aplicada a
I'educacio té el seu punt de partida en una definicié6 estandard del concepte classic
d’ecologia procedent de les ciencies naturals. Aquest concepte inicial és definit a grans trets
com un conjunt d’organismes que coexisteixen en un medi fisic, interactuant entre ells i
amb altres components i fenomens —els quals poden ser no bidtics— que configuren unes
determinades condicions al sistema —ambientals, de disponibilitat d’aliment, etc.— (Chang &

Guetl, 2007; Ellis & Goodyear, 2009).

En termes generals, aquesta perspectiva respon a la necessitat de disposar d’'una mirada

holistica sobre els fenomens educatius. La metafora de I’ecosistema obre diverses

* Estudi consistent en la representacio grafica del propi PLE realitzada per 32 estudiants d’ultim any
del Grau de Pedagogia de la Universitat de les llles Balears, durant el curs 2012-2013.
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possibilitats ja que permet ressaltar la significacio de cada component del sistema, el seu
comportament, les relacions i la interaccid, incloent també les propies fronteres de I’entorn
de referéncia (Chang & Guetl, 2007). Aixi mateix, el punt de vista ecologic no queda limitat
a un grau d’obertura concret o a un ambit educatiu determinat, sind que permet ser
projectat sobre diferents escales i nivells de granularitat. En aquest sentit, la perspectiva
ecologica pot ser utilitzada tant per a fer referéncia a enfocaments relacionats amb
sistemes oberts i ambits generals —com per exemple la construccié de coneixement dels
aprenents al llarg de la vida a la xarxa—, com amb sistemes més tancats i ambits d’actuacio
particulars —com ara l'analisi de la dinamica d’una aula virtual en un curs de formacié
ocupacional-, entenent aquesta distribucié com un continuum més que no pas com una

classificacié tancada (vegeu figura 2.7).

Obert ENFOCAMENTS:

(1) Nova ecologia de I'aprenentatge en la
societat de la informacio (Coll, 2013)

(1)
(2)
(2) Ecologies del coneixement i
'aprenentatge a la xarxa (Siemens
2010; Pata, 2010)

(3) (3) Ecologies d’aprenentatge com a
entorns informals oberts a la xarxa
(Siemens 2003)
Eix ambit
Particular - ————— |

(4) Enfocament ecologic de les dinamiques
—————————————————— General d’aprenentatge (Normak et al., 2012)

(4) (8) (5) E-learning Ecosystem (Chang & Guetl,

(7) (6) (5) 2007)

(6) Ecologia de activitat formal i altres
ambits a I'ample de la vida (Barron,
2006)

Eix sistema

(7) Perspectiva ecologica en I'ambit
organitzatiu i institucional (Ellis &
Goodyear, 2009)

Tancat (8) Ecologia global de I'e-learning
(Andrews & Haythornthwaite, 2011)

Figura 2.7. Quadre de situacio dels diferents enfocaments i experiéncies basades en la perspectiva

ecologica aplicada a I'educacié.

Des d’una optica general i oberta, la perspectiva ecologica permet obtenir una imatge de
I'escenari de canvi educatiu que té lloc a la societat de la informacié, el qual esta
esdevenint de la ma de la tecnologia digital. Si més no, Coll (2012, 2013) s’hi refereix
utilitzant I'expressid de “nova ecologia de I'aprenentatge”. Segons aquest autor, els canvis
culturals, socials, politics i economics d’aquesta societat afecten els parametres de
I'aprenentatge, és a dir “on, quan, amb qui, de qui, com, qué i, fins i tot, per qué aprenem”,

afegint a continuacio que aixo configura una nova ecologia de I'aprenentatge caracteritzada
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per un model educatiu emergent amb una accido educativa distribuida entre diversos
escenaris i diferents agents, remarcant el contrast d’aix0 amb el model basat en

I’escolaritzacié universal (Coll, 2013, 31).

En la configuracid d’aquesta nova ecologia I'impacte de les tecnologies digitals hi juga un
paper determinant, ja que modifica I’ecologia de I'aprenentatge fins ara establerta® donant
peu a una multiplicitat d’escenaris —la familia, I'escola, la feina— i de sistemes educatius, a
més dels tradicionalment formals en qué les persones poden aprendre (Coll, 2012).
D’aquesta manera, en la nova ecologia adquireixen rellevancia tot un seguit d’aspectes com
ara l'aparicio de multiples ninxols on aprendre de manera informal, 'aprenentatge a
I'ample i al llarg de la vida, les trajectories personals d’aprenentatge i I'adquisicid de les
competencies transversals involucrades en la capacitat de les persones per a aprendre
(Coll, 2012). Aixi mateix, segons el mateix autor, d’aquesta nova ecologia de I'aprenentatge
també se’n deriven nous enfocaments i noves practiques educatives emergents entre les
quals anomena I’Open Educational Practices and Resources, el Seamless Learning, els PLE,

els MOOC, i en general totes aquelles relacionades amb la mobilitat.

Tal com acabem de veure, la perspectiva ecologica permet situar elements generals en el
gue podem anomenar com a macroecologia de I'aprenentatge. D’altra banda, també pot
ser la base d’enfocaments orientats a una comprensid més detallada i concreta dels
processos d’aprenentatge i de construccié del coneixement a la xarxa®. Aixi mateix, xarxes i
ecologies poden ser vistes com dues dimensions juxtaposades, on la primera fa referencia a
I'estructura i la segona serveix per explicar els processos d’interaccio i interdependencia
existents entre tots els agents, artefactes i fenomens que hi actuen. En aquest sentit,
Siemens afirma que les xarxes han de sorgir dins d’'un domini, que pot ser anomenat com a
ecologia, semblant a una xarxa d’aprenentatge (Santamaria, 2010). Pero a diferéncia
d’aquesta, una xarxa seria un procés estructurat compost per nodes i connectors que
donen lloc a una estructura, mentre que una ecologia seria una cosa viva (Santamaria,
2010). Aixi, segons Siemens (2010, 92), les xarxes operen dins d’ecologies de tal manera
gue la seva salut depen de I'adequacio a I'ecologia a la que pertanyen i, naturalment, de la
salut de la propia ecologia. Aixi, “si I'ecologia és sana, deixara que les xarxes floreixin i

creixin” (Siemens, 2010, 92).

|II

50 . . o
Coll s’hi refereix utilitzant el terme “actua

51 . ) . . \ . . .
Xarxa entesa com a entorn sociotecnologic en el mateix sentit amb queé ens hi venim referint al
llarg del capitol.
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Seguint en el marc del connectivisme, la relacid entre xarxa i aprenentatge és aprofundida
per Pata (2010), qui diu que el connectivisme per si sol no té prou consisténcia per explicar
el rol ecologic d’eines, activitats i comunitats en la formacid de les ecologies de
coneixement, ja que és un marc que esta decantat cap al coneixement, els significats, els
espais, les comunitats i les xarxes (Pata, 2010). Dit d’una altra manera, si el connectivisme
es fixa en els elements en tant que parts de I'estructura de les xarxes de coneixement,
aquesta autora fa un pas més enlla i utilitza el seu enfocament ecologic per explicar la
relacio, la interdependéncia i la implicacié entre els agents, artefactes, fenomens, medi,
processos, etc. que interactuen en una xarxa de coneixement ecoldgic, i que es manifesten
a través dels diversos patrons d’activitat. En definitiva, aquest coneixement ecologic no
només son continguts i significats deixats a la web, sind també els rastres dels processos i

accions dutes a terme a través d’eines, artefactes i persones (Pata, 2010, 245).

D’acord amb el connectivisme el coneixement i |'aprenentatge sén dos fenomens
consubstancials (Siemens, 2010) gracies a la mediacid d’un tercer element que podriem
definir com la interaccié de les persones a la xarxa i amb la xarxa. D’aquesta manera, a
través del coneixement es construeix la comunitat, la qual defineix allo que s’aprén, que
acaba per esdevenir altre cop coneixement (Downes, 2012a). Aixi mateix, a través de la
mirada ecologica és possible veure com a partir d’individus que intenten fer realitat els seus
objectius particulars —sovint de forma individual i sense ni tan sols ser conscients d’estar
implicats en accions de grup— es formen xarxes i comunitats que comparteixen visions
similars o que actuen d’una certa manera, les quals acaben formant ecologies (Pata, 2010).
Aguesta autora anomena “ninxols d’aprenentatge” a aquestes comunitats i els defineix
com un “sub-espai” intencionat per a aprendre dins I'espai d’aprenentatge més ampli de

I’ecologia de coneixement (Pata, 2010).

L’'enfocament que acabem de veure, és una aproximacio a I'aprenentatge a la xarxa des de
la perspectiva ecologica i focalitzada en els processos d’aprenentatge informal. Tot i aixi, els
mecanismes que permet coneixer poden ser utilitzats com a marc de referencia de
propostes metodologiques amb finalitats formatives. En aquest sentit, a comengcaments de
la década del 2000 Siemens (2003) ja parlava d’ecologies d’aprenentatge referint-se a
entorns oberts de caire informal, no estructurats i dotats d’'una multiplicitat d’eines i
possibilitats d’interaccié per als usuaris, on les comunitats d’aprenentatge poguessin
configurar-se i desenvolupar la seva actuacié fora de les restriccions que imposa |'espai de

I’aula dels cursos formals.
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Més enlla de Siemens (2003), que se situa encara dins la franja de I'aprenentatge informal,
la perspectiva ecologica pot se aplicada en propostes orientades a I'ambit de I'educacio
formal i la formacid corporativa. Aquests enfocaments tenen com a denominadors comuns
el fet d’entendre el procés d’ensenyament i aprenentatge en el seu conjunt com un
ecosistema, i d’altra banda la necessitat de partir de concepcions educatives que permetin,
als diferents agents que hi cohabiten, el grau de flexibilitat i autonomia necessaris per a
poder influir sobre els altres elements i sobre la configuracid global de I'ecosistema. En
aquest sentit, per Normak, Pata, & Kaipainen (2012) I'aprenentatge té lloc en un entorn
dinamic que esta format no només per aprenents individuals, sind6 també per tota una
comunitat més amplia que inclou el professorat i altres elements com els propis objectius,
els resultats —tant els individuals com els de tota la comunitat— i les condicions propies de
I’entorn, configurant-se aquest darrer per I'accié conjunta de tots aquests elements®.
Finalment, per a que el sistema tingui el joc suficient, els autors parteixen del concepte
d’aprenentatge autodirigit, aixi com també d’uns models d’entorns i comunitats on s’apren

col-laborativament (Normak et al., 2012).

Tenint en compte el pes que té actualment la formacio en linia en els ambits no formals i
formals, una aproximacid ecologica aplicable a I'educacié virtual resulta totalment
necessaria. En aquesta linia, Chang & Guetl (2007) proposen una definicié d’ecosistema
d’aprenentatge en e-learning que, si bé esta orientat a I'ambit de la formacid corporativa,
és prou geneérica com per a ser aplicada a altres contextos com el de I'educacié superior.
Segons aquest enfocament, un ecosistema d’aprenentatge incorpora els agents implicats
en tota la cadena del procés d’aprenentatge: les eines, els recursos, I'entorn i les seves
fronteres. Aixi mateix, distingeixen entre unitats biotiques i unitats abiotiques. Com en un
ecosistema biologic, els individus poden formar espontaniament grups que interactuen els
uns amb els altres o bé amb els elements materials del sistema, adoptant o adaptant el seu

comportament per a contribuir a I’exit de I'ecosistema o bé a pertorbar-lo (vegeu taula 2.2).

> En concret, proposen un model d’analisi de les dinamiques d’aprenentatge que fa servir un
conjunt de conceptes que funcionen dins d’una metafora espacial: posicions dels aprenents, camins,
perspectives, ninxols, dimensions, espais, direccions, passes, etc. Tots aquests elements es mouen i
es relaciones de forma ecologica, de tal manera que les accions que es duen a terme, els resultats i
els propis objectius, acaben sent el producte de la interaccié conjunta de tots aquests elements,
identificant-se diferents patrons d’aprenentatge en funcié de la dinamica i del procés esdevingut.
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Unitats biotiques - Comunitats d’aprenentatge.

- Altres steakholders com professorat, tutors, proveidors de contingut,
dissenyadors instruccionals, experts en pedagogia i, en cas de I'e-learning,

també tecnolegs.

Unitats abiotiques - Funcionalitats i recursos com ara els media que suporten els continguts,

elements de caire pedagogic [guies, activitats, sistemes d’avaluacio, etc.].

- Tecnologia i eines didactiques que el cas de I’e-learning es concreten en la
plataforma tecnologica [0 entorn 2.0], i en els dispositius d’accés [ordinadors i

dispositius mobils].

- Fronteres ambientals com els limits fisics del sistema d’aprenentatge i les
condicions, és a dir les influencies d’origen intern i extern com ara els objectius

d’aprenentatge, les expectatives de la societat, els aspectes culturals, etc.

Taula 2.2. Elements de I'ecologia de I'aprenentatge en e-learning segons Chang & Guetl (2007).

Aixi mateix, considerem que és en les fronteres ambientals que identifiquen aquests autors
on podriem situar els processos d’interaccio i d’interdependéncia que hi ha entre I'activitat
d’aprenentatge formal i aquella que té lloc en I'ambit informal. Aquest seria el cas de la
formacié de PLE que connecten els ambits d’activitat personal, social i professional i la
formacio, situant els elements que formen part de tots ells en una mateixa ecologia de
I'aprenentatge més amplia, de manera semblant a com Pata (2010) explica que els ninxols

d’aprenentatge formen part de I'ecologia del coneixement.

Seguint amb la relacid entre els ambits formal i informal vista des de la perspectiva
ecologica, Barron (2006)> proposa tenir en compte les diferents esferes d’existéncia de
I'individu a I'ample de la vida —a casa, a I'escola, a la feina i a la comunitat—, i les sinergies
gue es produeixen entre els diferents camps. Aixi, defineix com ecologia de I'aprenentatge
“el conjunt de contextos que es troben en espais fisics o virtuals que proporcionen
oportunitats per a aprendre [on] cada context consta d’una configuracio Unica d'activitats,
recursos materials, relacions i de les interaccions que n’emergeixen” (Barron, 2006, 195).
Aixi mateix, reconeix a la tecnologia un paper amplificador, ja que el seu Us es distribueix en

els multiples ambits o grups, i ofereix nous tipus d’entorns d’aprenentatge i un accés rapid i

extens a la informacio.

53 . . . ,
L'autor situa la seva proposta en el context escolar tot i que com a plantejament general és

aplicable en altres ambits.
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Des del punt de vista de I'educacio en linia, la perspectiva ecologica proporciona un marc
de referéncia que permet relacionar els models d’e-learning de tercera generacio (Gros,
2011), juntament amb altres enfocaments i experiencies diverses relacionades amb el
concepte d’e-learning 2.0 (Downes, 2005), amb |'aprenentatge que té lloc en ambits

totalment informals.

També podem aplicar la mirada ecologica per explicar la interdependéncia entre els
elements que integren un sistema educatiu a nivell organitzatiu o institucional. Aquest és el
cas d’Ellis & Goodyear (2009). Situats en el marc de I'educacié superior, aquests autors
veuen com un aspecte clau en l'‘organitzacid i funcionament d’una institucié, el
manteniment de I'equilibri ecologic entre tres grans ambits: la docéncia i I'aprenentatge, la
recerca, i els serveis, pero considerant I'aprenentatge com a concepte central que engloba
els demés. Seguint amb els mateixos autors, per a qué la relacié ecologica tingui lloc és
important el desenvolupament de I'autoconsciéncia sobre la manera en que les parts de
I’ecologia estan relacionades amb la totalitat, sent cadascuna d’elles conscient del seu
paper i de la seva funcié en relacié a la missié de la institucié sense perdre de vista que vol
dir un bon aprenentatge. Aixi mateix, remarquen la importancia que té el feedback entre
els diferents steackhoders per mantenir ben informada aquesta autoconsciéencia, i la
capacitat d’autocorreccié de les parts per mantenir-se alineades amb la missid en un

equilibri ecologic focalitzat en I'aprenentatge, en un context de canvi rapid i constant.

En resum, la perspectiva ecologica permet definir enfocaments diversos que tenen en comu
el fet que situen el focus en la interdependéncia que hi ha entre els tots el elements —de
tipologia diversa— que formen part d’un sistema, podent ser aplicada a escales diferents
segons el fenomen o la problematica a analitzar (vegeu figura 2.8). En relacié amb el que
acabem de dir, presentem com a cloenda una darrera perspectiva que utilitza la metafora
de l'ecologia per a analitzar I'ambit de l'e-learning tenint en compte totes les seves
dimensions —pedagogica, educativa, tecnologica, institucional, administrativa,
informacional, comunicativa, etc.—, les quals requereixen aplicar distancies focals ben
diferents, ja que han de permetre explicar des de la relacié d’interdependéncia entre els
elements que formen part del procés d’aprenentatge en una aula virtual, fins al
posicionament del ninxol que ocupa I'educacio virtual en el conjunt de I'oferta educativa.
En concret, Andrews & Haythornthwaite (2011) consideren que més enlla del nivell
institucional, I'e-learning s’integra dins un conjunt més ampli d’esferes relacionades amb la

practica educativa i 'acreditacid, i la societat en general, veient-se afectades les ecologies
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d’e-learning per decisions a nivell de politiques educatives. Aixi mateix, consideren que en
abandonar el campus I'e-learning es troba en el mén i, per tant, entra en contacte amb una
nova ecologia de recursos constituits per persones, continguts, tecnologies, etc. En aquest
sentit, en la mesura en qué I'aprenentatge formal abandona el seu ninxol habitual —I'escola,
la universitat o el lloc de treball- la perspectiva ecologica esdevé una metafora adequada
per explicar com els recursos flueixen a través dels limits, generant llocs nous per a
diferents “espeécies” d’aprenents i tipus d’activitat d’aprenentatge (Andrews &

Haythornthwaite, 2011).

D’acord amb aquesta perspectiva, veiem que els nivells d’activitat corresponents a ambits i
escales diferents estan, en realitat, interconnectats. Aixo ho podem apreciar analitzant la
relacio que es dona entre les especies. Aixi per exemple, I'espécie “estudiants” interactua
amb I'espécie “docents” dins el procés d’aprenentatge, perd també ho fa amb altres que no
formen part del mateix ambit i que ocupen ninxols diferents com ara tecnolegs,
bibliotecaris o administradors. A la vegada, aquests es veuen afectats per les condicions
marcades per la propia institucid o per la pressié de la societat i de la competéncia amb
altres institucions. | ampliant més la distancia focal veuriem com I'e-learning es resitua
empes pels nous enfocaments i experiencies educatives que es donen a la xarxa en el sentit
qgue anuncia Coll (2012), tal com podem recordar. D’aquesta manera, van enllagant
elements d’indole diversa —especies, entorns, ninxols, condicions ambientals, limits, etc.—
en un entramat continu, en el que només una mirada com |'ecologica permet abragar i

interpretar tota la seva complexitat.
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Figura 2.8. Relacio entre els diferents enfocaments basats en la perspectiva ecologica de

I'aprenentatge referenciats en aquest apartat.

2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida

Un cop feta I'aproximacid al fenomen de I'aprenentatge a la xarxa, centrem la mirada en els
aprenents digitals al llarg de la vida, i observem fins a quin punt aquest col-lectiu és capag
de transmetre a l'activitat formativa en contextos d’educacid superior formal, la seva
experiéncia en la manera d’aprendre i de viure utilitzant la tecnologia digital. El cert, pero,
és que la transformacio en la manera que els estudiants usen la tecnologia en la seva vida
diaria per a comunicar-se, construir xarxes socials, cercar informacio i moltes altres coses,
esta afectant profundament la forma en que es veu la tecnologia digital per a aprendre

(Trinder, Guiller, Margaryan, Littlejohn, & Nicol, 2008).

Sobre aquest punt, no podem deixar de banda els antecedents que condueixen fins els
postulats presents en la literatura actual sobre aquesta tematica, ja que n’han condicionat
la perspectiva i han anat modulant I'evolucié dels focus de recerca. Ens referim a la
controveérsia, nascuda en el tombant de segle, que situava en el factor generacional la causa

d’una divisoria en quant a la capacitacido i a I'Gs de la tecnologia entre els estudiants
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(Bennett & Maton, 2010). Tal com veurem tot seguit, els suposits en que es basava aquesta
visio inicial han estat abastament contestats i han conduit a altres propostes més madures i
orientades a donar resposta a la necessitat de disposar d’un marc de referéncia conceptual
gue permeti explicar els diversos patrons d’activitat, capacitacié i aplicacio de la tecnologia
digital de les persones en situacio d’aprenentatge des d’una perspectiva complexa, i que

tingui en compte la multiplicitat de factors més enlla de la pertinenga a una generacio.

En definitiva, el proposit d’aquest apartat és coneixer millor quins sén els factors que
determinen I'Gs de la tecnologia i el seu domini, aixi com també la seva aplicacido en
situacions d’aprenentatge formal. Per fer-ho, reprendrem el fil conductor del debat
generacional amb la finalitat d’arribar a les noves propostes que serveixen de marc per al
nostre estudi, com ara el concepte de visitants i residents digitals (White & Le Cornu, 2011),
la perspectiva del living and learning technologies, o els enfocaments de recerca d’altres
estudis amb objectius similars al nostre com el de Kennedy (2006, 2008, 2009), pero també
els de Conole, de Laat, Dillon, & Darby (2006, 2008), Trinder et al. (2008), Hosein, Ramanau,
& Jones (2010) i Ramanau, Hosein, & Jones (2010), Bullen, Morgan, & Qayyum (2011), Gros,
Garcia, & Escofet (2012), Romero, Guitert, Sangra, & Bullen (2013) o Bautista, Escofet,

Forés, Lopez, & Marimon (2013)**.

2.2.1. Del factor generacional a la construccio d’un marc conceptual basat en la

complexitat

Marc Prensky publica, el 2009, un article a I'lnnovate Journal of Education on introdueix el
concepte de digital wisdom —sabiesa digital— per a referir-se a la capacitat de combinar les
facultats innates dels éssers humans amb les possibilitats que ofereix la tecnologia digital®,
deixant enrere més de deu anys de controvérsia alimentada per ell mateix i per autors com
Tapscott o Oblinger & Oblinger entre d’altres®®, els quals assenyalaven el factor

generacional com a determinant principal del nivell de capacitacié i del comportament de

.57
les persones amb la tecnologia’.

El cert és que I'estudi de la influencia de la tecnologia digital en I'activitat humana, tant pel

qgue fa a les capacitats instrumentals com a les habilitats cognitives, i especialment del seu

> Vegeu 'apartat “2.2.4. Sintesis de resultats d’estudis similars”.
> Vegeu Prensky (2009).

> Vegeu la taula cronologica elaborada per Gisbert & Esteve (2011, 52) que recull diferents autors i
denominacions utilitzades per a referir-se al nou perfil d’estudiants de I’era digital.

> Vegeu (Prensky, 2001).
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impacte sobre l'activitat educativa, ha tingut una agenda condicionada per aquest debat
des de finals dels anys 90 del segle passat i durant bona part de la primera decada dels
2000. Per a fer-nos una idea de la magnitud de la controveérsia al voltant del factor
generacional, fixem-nos en les dades que aporta Cabra & Marciales (2009) relacionades
amb la publicacié academica. La cerca del terme “nadius digitals”, encunyat per Prensky
(2001), feta per aquests autors a la base de dades Scopus a finals del 2008 déna com a
resultat 136 registres, dels quals 76 corresponen a articles®® i 31 a comunicacions a

congressos, amb un increment exponencial entre el 2004 i el 2008 (vegeu figura 2.9).

2008 67 —
2007 41
2006 16
2005 10
2004 "2
1
0 20 40 60 80 100

Figura 2.9. Nombre de documents per any sobre dades recuperades el 30 de novembre de 2008 a
Scopus a partir de la cerca del terme “nadius digitals” (Cabra & Marciales, 2009, 325).
Aixi mateix, durant aquest periode moltes de les publicacions academiques han utilitzat
aquest mateix terme per a introduir tematiques relacionades amb el factor generacional
(Cabra & Marciales, 2009). Més enlla d’aix0, el resum d’aquesta controversia ha estat un
element recurrent en els apartats introductoris de publicacions corresponents a projectes
de recerca relacionats amb aquesta tematica, motivats per la necessitat de disposar de
dades empiriques que permetessin analitzar amb més profunditat i de forma critica la
incidencia del factor generacional en I’Us i el domini de la tecnologia digital dels estudiants.
En aquest sentit, Kennedy et al. (2009), en el handbook del projecte Educating the Net
Generation® (Kennedy, 2008) —realitzat el 2006 a partir d’'una enquesta i entrevistes fetes a

estudiants de diverses universitats d’Australia— fan un resum de les caracteristiques

58 . s, . . . .
Segons els autors el 43% dels articles sén sobre investigacions, el 32% corresponen a assajos sobre
discussio i reflexid, i el 23% narren experiéncies, comentaris i opinions.

> Com veurem més endavant el glestionari utilitzat en el nostre estudi és una adaptacio d’un dels
instruments del projecte de Kennedy.
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atribuides als estudiants de I'anomenada net generation partint del que diuen diferents
autors com Oblinger & Oblinger i, especialment, el mateix Prensky, a qui presenten com el
maxim exponent del debat sobre les necessitats educatives dels joves estudiants lligades a

I’Gs de la tecnologia a les aules.

De manera semblant, Bullen, Morgan, & Qayyum (2011), en la presentacié dels resultats
d’un estudi qualitatiu sobre I'Gs de la tecnologia digital d’estudiants universitaris a Canada,
inicien el seu article amb una revisio de la literatura al voltant de la generacié digital, amb

les conclusions de la qual hi comparen els resultats obtinguts en la seva recerca.

Per la seva banda, Gros, Garcia, & Escofet (2012), en la presentacié dels resultats del seu
estudi sobre els usos de la tecnologia digital d’estudiants de diverses universitats de
Catalunya —tant de modalitats presencials com en linia—, també posen en qlestid la
hipotesi de la net generation o dels nadius digitals, encapcalant 'article amb una revisio

critica de la controversia.

Hi ha, doncs, una coincidéncia generalitzada en el punt de partida de tot un seguit d’estudis
empirics que, com els que acabem d’esmentar, es donen sobretot a partir de la segona
meitat de la primera déecada dels 2000, ja que molts d’ells centren els seus objectius en
I'obtencié de dades reals sobre els usos de la tecnologia digital en poblacions d’estudiants
d’universitats de diversos paisos (vegeu Jones & Shao, 2011, 12-35). D’altra banda, autors
com Bennett, Gisbert, Pedré o Jones, entre d’altres, s’interessen en |'estudi de la propia
controvérsia partint de la revisié de la literatura generada®. A banda d’una exhaustiva
bibliografia, ofereixen en el seu conjunt informacié suficient com per disposar d’una visio
general i completa del debat, des dels seus inicis fins a comengaments d’aquesta segona
decada. Aixi doncs, hi troben —tal com anirem veient— des d’analisis critiques sobre les
aportacions dels autors que n’han estat protagonistes, fins a resums sobre les
caracteristiques de la suposada net generation, reculls terminologics corresponents als
diversos enfocaments que s’han donat i, com en els cas de Bennett (2008, 2012), fins i tot

reflexions sobre les causes de la polémica i la seva fonamentacié teorica.

60 Vegeu: I'article publicat al British Journal of Educational Technology, The ‘digital natives’ debate: A
critical review of the evidence (Bennett, Maton, & Kervin, 2008); I'informe New Millennium Learners
in Higher Education: Evidence and Policy Implications (Pedrd, 2009); I'article publicat a Universitas
Psichologica, Mitos, realidades y preguntas de investigacion sobre los ‘nativos digitales’: una revisién
(Cabra & Marciales, 2009); l'article publicat a La Cuestion Universitaria, Digital Leaners: la
competencia digital de los estudiantes universitarios (Gisbert & Esteve, 2011); i la revisid de
literatura The net generation and digital natives: implications for higher education (Christopher
Jones & Shao, 2011).
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De les aportacions d’uns i altres n’extraiem de forma sintéetica tres constatacions que ens
ajuden a comprendre el contingut i I'evolucié d’aquesta controveérsia, i que ens condueixen
a identificar nous enfocaments del fenomen més complexos i de major utilitat per

emmarcar el nostre estudi. Vegem-les.

Primera constatacio: I'atribucio d’unes determinades caracteristiques a la hipotética

generacio digital

La primera constatacid és —en efecte— la propia existencia de la hipotesi d’un factor
generacional a través del qual s’ha pretes explicar I'Us que de la tecnologia digital que fan
els estudiants. Aquesta hipotesi es basa en la identificacié d’una generacié d’estudiants
joves que posseeixen un domini elevat de coneixements i habilitats sobre les tecnologies de
la informacid. Com a resultat de la seva educacio i experiéncia amb la tecnologia, aquests
joves tindrien preferéncies i estils d’aprenentatge diferents dels de les generacions

precedents (Bennett et al., 2008).

Aquesta generacio és anomenada per diversos autors de maneres diferents. Destaquem les
denominacions de Net Generation (Tapscott, 1997 i Oblinger & Oblinger, 2005), Millennials
(Strauss, 2000), Nadius Digitals (Prensky, 2001) o Generation Y (Lancaster & Stillman,
Jorgensen, Oblinger & Oblinger, Weiler i McCrindle entre 2002 i 2006) (Gisbert & Esteve,
2011; Jones & Shao, 2011). Tot i aixi, a partir de diferents revisions de la literatura, els
autors que han estudiat aquest debat coincideixen en identificar un conjunt de
caracteristiques generals que s’atribueixen a aquesta generacid. En aquest sentit, Gisbert &
Esteve (2011) destaquen com a trets comuns l'alta alfabetitzacié digital, la necessitat de
connexid permanent, la immediatesa, la capacitat multitasca, la socialitzacio i
I’aprenentatge a través de I'experiéncia. Per la seva banda, Bullen et al. (2011), també com
a resultat d’una revisié de la literatura, elaboren una llista on hi apareixen caracteristiques
com ara la capacitacié digital, la connectivitat, la multitasca, el component social,
I’'aprenentatge basat en I'experiéncia, aixi com també el treball en equip, I'orientacid a la
comunitat i la preferéncia de les imatges sobre el text. Pedrd (2009) també es fa resso de
I'existencia de tot un seguit de caracteristiques que s’atribueixen a aquesta generacio
d’estudiants com el fet de ser creatius amb la tecnologia, les habilitats multitasca, la
rapidesa en accedir i processar la informacio de forma no lineal, la preferencia per a formes
d’aprenentatge actiu i I'Gs intens de les tecnologies de la comunicacié per a la interaccio
social i professional. Tanmateix, la major part d’aquestes atribucions ja les troben recollides

per Oblinger & Oblinger (2005) en la seva descripcio de la net generation.
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Segona constatacio: la superacio del factor generacional

La segona constatacié és l'existencia d'un consens generalitzat entre la comunitat
académica sobre la manca de validesa cientifica del factor generacional. En aquest sentit, hi
ha hagut una gran coincidéncia sobre I'escassedat d’estudis empirics que permetessin
fonamentar les diverses caracteristiques atribuides a la generacié de nadius digitals, a les
guals ens hem referit en la primera constatacid. Per explicar la importancia inicial atribuida
al factor generacional Bennett et al. (2008) suggereixen que gran part del debat aixecat
sobre aquesta quiestio representa una forma académica de panic moral®, ja que sovint els
arguments han estat expressats utilitzant un llenguatge dramatic proclamant-se canvis
profunds sobre la realitat, i les diferéncies generacionals plantejades han estat extremes,
totes elles formes d’expressié que recorden aquest tipus de discurs. Sigui com sigui, el
resultat ha estat que les assumpcions al voltant del factor generacional s’han propagat
entre la literatura de forma acritica constituint un determinat imaginari entre la comunitat

educativa, la qual hi ha acabat reaccionant.

El cas és que des de la perspectiva actual tot sembla indicar que el conjunt d’afirmacions
formulades al voltant del factor generacional es basen en conjectures i relats poc
fonamentats (Gregor Kennedy et al., 2009). Segons Bullen et al. (2011) les afirmacions fetes
sobre la net generation es poden agrupar en tres categories: I'Us generalitzat i intensiu de
les tecnologies digitals; I'impacte d’aquest Us sobre com els individus d’aquesta generacio
accedeixen i utilitzen la informacid, com interaccionen socialment i com aprenen; i,
finalment, les caracteristiques singulars que presenten en quant a comportament i estils
d’aprenentatge. Amb I'excepcio de la primera categoria, segons aquests autors, la revisio
de la literatura mostra que no hi ha hagut suport empiric per a les afirmacions més

frequents en relacio a les altres dues.

Pero I'escassa base cientifica en que es fonamenta el factor generacional no només es deu
a la manca inicial d’estudis que li donin suport, sind que els propis resultats de les
recerques que s’han anat fent al respecte coincideixen en corroborar que les diferencies
entre generacions d’estudiants pel que fa a I'Us de la tecnologia digital sén minimes o
inexistents. En aquest sentit, els resultats de I'estudi de Kennedy et al. (2009) no permeten

identificar diferéncies significatives sobre I'Us de la tecnologia entre els estudiants més

®1 Citant a Cohen (1972), creador del terme, Benet defineix el panic moral com un fenomen conegut
en I'ambit de les ciéncies socials, segons el qual les actituds i les practiques d’un grup sén subjectes a
un tractament mediatic sensacionalista intens, amplificant-se I'amenacga aparent percebuda per la
poblacio.
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grans de 25 anys i els menors. De manera semblant, Romero et al. (2013), en la presentacio
dels resultats d’un estudi fet sobre estudiants de la Universitat Oberta de Catalunya,
conclouen que en general tampoc no hi ha diferéncies entre generacions i que, per tant, les
seves conclusions sOn consistents amb altres estudis similars, anomenant els seglients:
Kennedy et al. (2008); Bennett, Maton, & Kervin (2008); Guo et al. (2008); Bullen et al.
(2011, 2012); Selwyn (2009); Margaryan, Littlejohn, & Vojt (2011); Schulmeister (2008); i
Karsten & Roth (2009). De manera semblant, Bautista et al. (2013) conclouen en el seu
estudi que els resultats obtinguts avalen la visié critica predominant sobre el concepte de
nadius digitals i sobre les distincions de I'Us de les TIC en diferents generacions segons en
I’edat. En aquesta mateixa linia, basant-se en una sintesi feta a partir dels resultats dels
diversos estudis realitzats al voltant de la polémica del factor generacional, Bennett (2012)
conclou que només una part minoritaria de la poblacié podrien considerar-se com a nadius
digitals, i que la gent més jove té un nivell més baix d’habilitats i coneixements sobre la
tecnologia del que es podria esperar atenent a les caracteristiques atribuides a aquesta
generacio. Aixi mateix, Attwell & Hughes (2010) manifesten que de molts informes es
desprén que no tota la gent jove esta avesada ni se sent segura utilitzant la tecnologia,
afegint que la divisié entre nadius i immigrants ja ha quedat superada, recordant que el

mateix Prensky opta per parlar de saviesa digital.
Tercera constatacio: la complexitat del comportament digital dels estudiants

Si el factor generacional no és rellevant, quins son els elements que cal tenir en compte a
I’hora d’explicar I'Gs que fan els estudiants de la tecnologia digital? Aixo ens porta a la
tercera constataciod, de la qual se’n despréen que ens trobem davant d’un fenomen complex
en que hi intervenen multiples factors. Aquest fet, com anirem veient, condueix a 'aparicio
d’enfocaments més oberts que permeten tenir en compte la diversitat de situacions
d’aprenentatge i de perfils d’estudiant que es poden donar dins el vast col-lectiu de

persones en formacio al llarg de la vida.

Pel que fa a la produccié cientifica al voltant del factor generacional, Cabra & Marciales
(2009) identifiquen tres linies de recerca diferenciades®® que evidencien la necessitat
d’estudiar el fenomen des de noves perspectives. La primera, habilitats tecnologiques, es

refereix al tipus de tecnologia que utilitzen els estudiants, centrant-se especialment en la
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Resultat de la cerca sobre les bases de dades indexades Proquest, Ebscohost, Psycarticles, Scopus i
Redalyc, utilitzat com a paraules clau “nadius i immigrants digitals”, “net generation”, “millennials” i
“Google generation”, i restringint els resultats a informes d’investigacio i revisions sobre recerques

relacionades (Cabra & Marciales, 2009).
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freqliencia i en I'Us que en fan. Basant-se en els estudis que corresponen a aquesta linia, els
autors confirmen la manca d’evidéncia empirica per a fer algunes afirmacions com ara el fet
gue els nadius digitals siguin especialment habils en I’Us de la tecnologia, i que I'Us que en
fan els estudiants en la seva vida diaria en garanteixi també I'Us en els processos
d’ensenyament i aprenentatge, assenyalant a més [|'heterogeneitat en el nivell
d’alfabetitzacié entre els estudiants. En relacié a la segona, diferéncies cognitives i
aprenentatge, segons els autors es detecta la tendéncia entre les diverses publicacions a
deixar de banda la variable corresponent al desenvolupament evolutiu de les persones i els
factors historics i socials. | pel que fa a la tercera, alfabetitzacio informacional, assenyalen
gue, contrariament al que pugui semblar, els estudis revelen que I'Us de la tecnologia no
garanteix necessariament que els nadius digitals tinguin desenvolupades les habilitats

relacionades amb I'accés, I'avaluacié i la utilitzacié de la informacié.

En aquest sentit, Pedro (2009), tot i donar per fet que els millenian learners han crescut
amb una forma d’accés i relaci6 amb a la informacid especifiques i mediades per la
tecnologia, assenyala que I'impacte de I'Gs de la tecnologia sobre les capacitats cognitives
s’ha de relacionar amb factors diversos que tenen a veure amb el context com ara el

socioeconomic, el génere, el temps d’exposicid, el tipus d’activitat, etc.

Per la seva banda, en la presentacid dels resultats del seu estudi, Bullen et al. (2011)
expliquen que els criteris que apliquen aquests estudiants a I’'hora de seleccionar les
tecnologies que utilitzen en la seva activitat a la universitat sén la familiaritat amb les eines
—la qual cosa propicia la facilitat d’us i afavoreix la transicié entre els usos informals i
acadéemics—, el baix cost, i la immediatesa —valorada especialment per a la comunicacid
permanent amb els companys—. Fixem-nos que cap d’aquests criteris es relaciona amb el
factor generacional, sind més aviat —tal com es revela en el mateix estudi— amb el context i

amb les diferents situacions en qué s’aplica la tecnologia.

Gros et al. (2012), també van més enlla d’aquest factor. Basant-se en estudis precedents
com ara el de Kennedy (2008) i el mateix de Bullen et al. (2011), assenyalen que tot i que
I'accés a la tecnologia entre els joves és molt extens, la seva aplicacié com a suport a
I'aprenentatge és molt heterogeni, i que la transferencia de les habilitats tecnologiques
aplicades en I'ambit quotidia a I'activitat formativa no es déna de forma automatica.
Centrant-se en el context académic conclouen en I'estudi que presenten que I'Gs de la
tecnologia entre els estudiants esta fortament condicionat pels requeriments dels cursos i

dels programes, és a dir, que els estudiants adapten aquest Us en funcid del que se’ls
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demana. Cal afegir també que tal com manifesten Bautista et al. (2013), els resultats del
seu estudi no revelen que les competéncies dels estudiants en I’Us de les TIC s’hagin de
reflectir necessariament en les activitats académiques. Es més, els resultats mostren
contradiccions entre la percepcié de la capacitacié que tenen els estudiants en el domini de

les tecnologies i I'Us real que en fa, el qual és més restrictiu.

Aixi doncs, sembla ser que si ens basem en els resultats dels estudis realitzats, els
coneixements i les habilitats dels individus en relacié a la tecnologia sén variats, i que
aquests I'adopten en funcié de les seves necessitats, els seus interessos i el context on
s’involucren (Bennett, 2012). En aquest sentit, Jones (2013) manifesta que —segons estudis
recents— els estudiants d’'una mateixa edat o generacié mostren respostes variades en la
utilitzacio de la tecnologia digital o de la xarxa dins el seu entorn, apropiant-se’n i
interpretant les possibilitats que ofereix de diferents formes. Tornant a Bennett (2012),
mentre freqliéncia i Us sén comuns en tots els estudis, alguns d’ells van més enlla per a
mesurar les habilitats, interessos i preferéncies, introduint més rangs d’edat —no només el
joves— i, en alguns casos, aplicant métodes qualitatius per a complementar les dades
guantitatives que permetin explorar I'is de la tecnologia amb més profunditat i amb
sensibilitat per als contextos d’aplicacié. Cal fer notar que aquest proposit el comparteixen
alguns dels estudis que esmentem com ara els de Kennedy (2008), Trinder, Guiller,
Margaryan, Littlejohn, & Nicol (2008), Bullen et al. (2011), Romero et al. (2013) o Gros et al

(2012), juntament amb la present investigacid.

2.2.2. “Living and learning technologies”

Reprenent el que déiem en I'apartat anterior, si les habilitats i I’ds de la tecnologia digital es
relacionen amb el context, els proposits i les necessitats dels individus (Bennett, 2012), és
logic pensar, tal com assenyalen Gros et al. (2012), que I'Us de la tecnologia per a finalitats

d’aprenentatge no sigui homogeni i que obeeixi a uns patrons determinats.

El cert és que no esta clar que I'Us i les habilitats de la tecnologia en la vida diaria —en els
ambits professional, social i personal— impliqui disposar de forma automatica de les
competencies necessaries per aplicar aquesta tecnologia en els processos d’aprenentatge
(Trinder et al., 2008; Kennedy et al., 2009; Pedrd, 2009; Bennett, 2012; Gros et al., 2012;
Forés & Gros, 2013; Romero et al., 2013; Bautista et al., 2013). Relacionat amb aix0, en un
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estudi sobre la transferéncia de les competéncies informacionals™ entre els contextos

®En I’original, “Information-Related Competencies”.
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professional, academic i de la vida diaria, Ferran-Ferrer, Minguilléon, & Pérez-Montoro
(2013) conclouen que el fet que una persona sigui competent en tots tres contextos es
déna només en els nivells més basics de la competéncia, en canvi, en els nivells més
elevats, com ara valorar qualitat de la informacié, I'adequacié d’aquesta a situacions
diferents, la seva gestio o el respecte dels aspectes etics relacionats, aquesta transferéncia
no es déna de forma directa®. D’altra banda, Kennedy et al. (2008), sobre la qiiesti6 de si
les persones que fan servir una tecnologia en la seva vida diaria també voldrien utilitzar-la
en la seva activitat d’aprenentatge reglada®, atenent a les dades del seu estudi, la resposta
gue donen és afirmativa. Tanmateix, adverteixen que tot i la preferéncia dels estudiants per
a adoptar el que ells anomenen “living technologies” com a “learning technologies”, no esta
clar que les habilitats utilitzades per a I'Gs d’aquestes tecnologies en la vida diaria siguin les
mateixes que es requereixen per a un Us educatiu adequat d’aquestes tecnologies. Veiem,
doncs, que el domini instrumental d’eines i entorns basats en la tecnologia pot no ser
suficient en un context d’aprenentatge on cal, a més, el desenvolupament de noves
habilitats tecnologiques i metacognitives propies per a aquesta finalitat (Kennedy et al.,
2009). En relacié a aix0 Gisbert & Esteve (2011) conclouen que encara que els estudiants
arriben a la universitat coneixent bé les TIC, no tenen adquirides les competencies
necessaries per aplicar aquesta capacitacié en un context educatiu i per a processos de
formacid i aprenentatge. Per abordar aquesta questié cal ampliar el concepte de
capacitacié digital, el qual ha evolucionat a mesura que l'accés a la tecnologia ha
esdevingut més facil i economic, movent-se el focus des de les habilitats técniques cap al
desenvolupament de capacitats superiors per a utilitzar la tecnologia de forma responsable,

creativa i innovadora (Bennett, 2012)°.

Un altre factor que cal considerar és fins a quin punt els propis estudiants volen utilitzar,
per a la seva activitat d’aprenentatge en contextos formals, les tecnologies que utilitzen
habitualment en la seva vida diaria. Sembla que no hi ha una explicacié simple a aquesta
glestié. Mentre que per Kennedy la resposta tendeix a ser afirmativa —tal com hem indicat
anteriorment— altres autors plantegen dubtes. En aquest sentit Pedrd (2009), referint-se als
new millennials learners, manifesta que no es pot deduir que I'Us intensiu de la tecnologia

que aquests estudiants fan en la seva vida quotidiana impliqui aquest mateix nivell d’us en

® Estudi realitzat el 2007 mitjancant 24 entrevistes semiestructurades aplicades a estudiants en linia
de la Universitat Oberta de Catalunya.

65 . . . e .
Aclarim que els autors es refereixen al que identifiquen com a tecnologies emergents com ara
blogs, missatges instantanis de text, xarxes socials, Mp3, etc.

66 Vegeu 'apartat “2.3.3. Necessitats de capacitacioé digital dels aprenents al llarg de la vida”.
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I'activitat d’estudi, ni tan sols la preferéncia per fer-ho, afegint que encara que el futur porti
noves formes de comunicar-se i de viure digitalment, no esta clar que aixo transformi la
manera en qué els estudiants vulguin aprendre. Es més, seguint amb Pedré (2009), tot i
valorar positivament el benefici que aporten les TIC en la realitzacié de les tasques
academiques, els estudiants veurien la tecnologia com a complementaria i tendint a
preferir altres meétodes de docéncia tradicionals. De manera semblant Romero et al. (2013)
destaquen la mateixa idea i —referint-se a altres autors com Bennett, Maton, & Kervin
(2008)— assenyalen que els estudiants no consideren com a indispensable I'Gs de la
tecnologia a la universitat i que, fins i tot, —citant aquest cop a Margaryan, Littlejohn, & Vojt
(2011)- no demanen canvis al professorat en relacié a I'is de les TIC ja que es troben
comodes amb les metodologies tradicionals. Cal afegir també que els resultats d’alguns
estudis com el de Corrin, Lockyer, & Bennett (2010) posen en qliestido que els estudiants
adoptin i personalitzin la tecnologia digital per a dur a terme la seva activitat
d’aprenentatge en contextos académics, ja que mostren un nivell d’ds en aquest ambit més

baix que en la vida diaria.

Sembla, doncs, que els estudiants no son subjectes passius i que la seva conducta en relacio
a I'ds de la tecnologia digital no vindria determinada —sense negar-ne la influeéncia— per
I'existencia d’uns habits tecnologics i un suposat nivell de capacitacid, sind que les
preferéncies, la intencionalitat i per descomptat el context hi tindrien un paper destacat.
Fent referencia a Biggs (2003) i a Ramsden (1992), Bennett et al. (2008) destaquen que els
estudiants canvien el seu enfocament per aprendre depenent de la seva percepcié sobre
les tasques requerides per un éxit previ obtingut en un enfocament determinat, podent-hi
haver variacions significatives en els estils d’aprenentatge dins una mateixa generacid. En
aquesta linia hi podem situar també els resultats de I'estudi presentat per Gros et al.
(2012), segons els quals les tecnologies que els estudiants consideren més utils per a
I'activitat formativa coincideixen —en aquest cas— amb les que recomana el professorat, en
concret l'accés a I'LMS, cerques d’informacid a la web, presentacions multimedia, Google
Drive i YouTube. A més, afegeixen també que es detecta un cert rebuig a I’'hora d’utilitzar la
xarxa social Facebook per a proposits academics pel fet de no voler barrejar la seva vida
diaria amb I'activitat d’estudi (Gros et al., 2012). Veiem, doncs, que és el subjecte qui en
darrer terme gestiona I'Us de la tecnologia en funcié de la situacid en la que es troba
d’acord amb les seves preferéencies i en la mesura de les seves capacitats, havent-hi una
divisoria entre I'Us i la capacitacid de la tecnologia en la vida diaria i la seva utilitzacid en els

contextos d’aprenentatge formals.
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Tanmateix, si bé és cert —tal com hem anat dient anteriorment— que segons alguns autors
no esta clar que aquestes habilitats tecnologiques adquirides en la vida diaria puguin ser
transferides a I'activitat d’estudi de forma automatica i, si bé aquestes habilitats poden no
ser adequades per a dur a terme alguns processos d’aprenentatge que tenen lloc en un
context educatiu formal, també ho és el fet que no podem deixar de banda considerar que,
de la ma de la tecnologia digital, en la vida diaria es posen en marxa habilitats i
competencies d’un nivell més elevat que el que correspondria a uns usos merament
instrumentals. En aquest sentit, les habilitats de pensament d’ordre superior descrites en la
taxonomia digital de Bloom (Churches, 2009) —com analitzar, avaluar i crear— impliquen
usos de la tecnologia digital com ara l'edicié col-laborativa, la publicacié d’un blog, la
participacié en xarxes socials, 'enllag de continguts o la recopilacié d’informacié de
diversos mitjans, els quals poden estar presents en diversos ambits de la vida diaria com
son el professional, el social, la gestié del coneixement i I'aprenentatge informal més enlla
de l'activitat formativa. Aixi mateix, Trinder et al. (2008) assenyalen que I'Us informal
d’eines digitals possibilita processos com ara I'autodireccio, les comunitats de practica, la
col-laboracio, el fet de compartir o, fins i tot, I'exploracié de la identitat, comportant la
mobilitzacié de competéncies que sén desitjables per als graduats. Tanmateix, conclouen
gue tot i que els estudiants s’adapten a utilitzar-les com a suport a 'aprenentatge, i que
tendeixen a utilitzar-les al marge de que la institucid les proveeixi, no sempre entenen el

seu potencial.

Per aix0, Pedrd (2009) es fa resso de la necessitat de futurs estudis que es fixin en I'Us de la
tecnologia en al vida quotidiana i que permetin separar els més superflus d’aquells que
poden ser realment transformadors, i que tenen implicacions —segons ell- en el fet de
crear, compartir i gestionar el coneixement. Val a dir que totes tres son activitats molt
relacionades amb I'aprenentatge tan informal com formal. Per aquesta rad, sén molts els
autors que des de I'estudi de Kennedy el 2006°” han incorporat en els darrers anys la
perspectiva de la relacio entre les anomenades living and learning technologies, en els seus
estudis, com a nou punt de vista des d’on analitzar el fenomen. Dins aquesta linia hi trobem
—entre d’altres— I'estudi de Trinder et al. (2008) en el qual, combinant I'aplicacié d’un
glestionari i la realitzacid d’entrevistes, s’exploren les possibilitats de les practiques
d’aprenentatge informal dels estudiants, examinant les maneres en quée aquests utilitzen

les eines digitals i els processos en quée es recolzen els seus usos, amb la finalitat de donar

* Ens referim, obviament, a Educating the Net Generation. Vegeu Kennedy (2008).
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suport a l'aprenentatge i millorar-ne I'experiéncia en el context formal de I’educacid
superior. Altres estudis amb objectius similars, pero for¢ca més recents, sén el de Gros et al.
(2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013) sobre I’analisi dels usos informals de les
TIC en estudiants de diverses universitats i la seva percepcié en quant a la utilitat d’aquests
usos per a la seva activitat formativa; o el de Romero et al. (2013), on s’analitza I'is de la
tecnologia que fan els estudiants, fent una distincié entre les activitats académiques, les
socials i les professionals. Com veiem, sén estudis clarament inspirats en el projecte de
Kennedy i complementaris a la nostra investigacid, els resultats dels quals tindrem en
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consideracio en el capitol corresponent a la discussié™”.

En el nostre cas, la perspectiva de les living and learning technologies ens resulta util ja que,
per una banda, ens permet considerar I'estudiant de forma integrada, sense haver de
deixar de banda les interaccions multiples que existeixen entre els diferents ambits de la
seva vida, centrant la nostra atencié en com aquest transfereix els seus habits, habilitats i
recursos d’un a I'altre, i com administra la seva activitat en cadascun d’ells, especialment
pel que fa a I'aprenentatge. | d’altra banda, ens planteja el repte d’”aprofitar a les aules els
usos comunicatius i de relacid, els usos ludics i domestics, els usos informatius, i els usos
creatius, per aprendre més i millor”, fomentant I'apoderament de I'estudiant a través de la

tecnologia (Forés & Gros, 2013, 88).

2.2.3. Visitants, residents i aprenents digitals

Segons el que es desprén de la literatura, veiem que no hi ha un perfil Unic que permeti
descriure el comportament i I'activitat digital de les persones en situacié de formacié al
llarg de la vida. Hem vist que el factor generacional no és determinant i que I'Gs de la
tecnologia digital per a I'aprenentatge pot dependre de factors diversos, on la voluntat del
propi estudiant i el context en el que I’'ha d’aplicar hi tenen papers destacats. Com
suggereix Pedro (2009), afloren diversos comportaments i perfils d’utilitzacié de les TIC de
la mateixa manera que hi ha diferents estils d’aprenentatge. El cert, pero, és que ens
trobem davant d’uns estudiants immersos, com diu (Bullen & Morgan, 2011), en un
continuum format per I'accés, I'Us, el domini i la seguretat amb la tecnologia. Deixant de
banda les diferencies que puguin existir entre col-lectius i individus, el nou focus esta en

III

aquest “ser digital” com a denominador comd, en el que aquest mateix autor anomena

digital learners (o aprenents digitals).

”

o8 Vegeu el capitol “6. Analisi i interpretacio dels resultats”.
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El que defineix el perfil dels aprenents digitals no és un conjunt d’atributs estatic, tal com
passava amb la definicié dels nadius digitals, sind més aviat I'accid conjunta de diverses
variables, algunes d’elles personals i d’altres procedents del context, que poden entrar en
joc i adquirir valor en cada situacid. Es en aquesta linia que hem d’entendre la proposta que
fan White & Le Cornu (2011) distingint entre residents i visitants digitals. Com veurem a
continuacié, aquesta nova dicotomia no esta basada en atributs personals, sind en el

comportament, centrat aquest en I’Gs de la tecnologia.

Aquests autors proposen la metafora de I'eina i el lloc com a escenaris on es desenvolupa
I'activitat digital. L’eina té a veure amb I'Gs funcional de la tecnologia mentre que el lloc
amb la tecnologia com a espai social. Sens dubte —tal com expliquen els mateixos autors—
aquesta nova metafora ve de la irrupcid dels social media, els quals transformen el
paradigma d’accés a Internet, passant els usuaris de simplement accedir i reunir
informacid, a projectar la seva preséncia, en tant que identitat digital, a la multitud de

plataformes, xarxes, canals i eines de qué es compon actualment.

D’acord amb aquesta doble metafora, White & Le Cornu (2011) desenvolupen la descripcid
dels dos perfils —o potser n’hauriem de dir comportaments— que hem mencionat
anteriorment. En relacié al primer, per aquests autors els visitants digitals perceben la
Xxarxa com una cabana d’eines desordenada. Hi entren, agafen I'eina, desenvolupen la feina
gue han de fer, desen I'eina i surten de la cabana. S6n anonims i la seva activitat també ho
és, i no els agrada mantenir una identitat digital present a la xarxa. Veuen la web com un
conjunt d’eines per a manipular i distribuir contingut, tot i que també per a conversar i
comunicar-se pero amb finalitats estrictament funcionals. Pel que fa al contingut,
necessiten que estigui acreditat o que tingui algun tipus de recolzament en el mon offline.
En aquest sentit, rebutgen la saviesa de la multitud. Per a ells la web és una eina entre
moltes que serveix per a assolir determinats objectius pero no és un lloc per a pensar ni per

a desenvolupar idees, ja que desenvolupen el seu pensament fora de linia.

D’altra banda —continuant amb White & Le Cornu (2011)- els residents digitals perceben la
web com un lloc on hi ha clusters d’usuaris amb qui compartir coses tant a nivell
professional com social. La frontera entre en linia i fora de linia, en les seves vides i en la
seva activitat, és difusa. Tenen consciéncia de pertanyer a una comunitat virtual, tenen
perfils creats en les xarxes socials i se senten comodes mostrant-se a través d’ells,
considerant la web un lloc per a expressar-se, establir relacions i ampliar-les. Els residents

també fan servir les eines de la xarxa pero, a diferéncia dels visitants, la seva identitat és
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una capa que esta present en la seva activitat. En aquest sentit, quan es desconnecten
alguna cosa d’ells roman a la xarxa, a causa de la seva activitat oberta feta a través d’eines

de la web 2.0 com ara blogs i xarxes socials on comparteixen el contingut.

Tanmateix, el que volem ressaltar de I'aportaciéo de White & Le Cornu (2011) no és només
I"aproximacié al fenomen a partir de la doble metafora d’eina-lloc, ni la descripcié dels dos
models de comportament digital que se’n desprenen, sind el fet que aquests autors
entenen la distincié entre residents i visitants com un continuum, on els usuaris es poden
situar en qualsevol punt, i no pas com una classificacié tancada. Tampoc no consideren un
perfil més efectiu que I'altre, ni que I'un impliqui més capacitacié técnica que I'altre. Segons
aquests autors, I'adopcidé d’un rol o I'altre depen més aviat dels objectius dels usuaris i del
context on hagin de desenvolupar la seva accid. Aixi, per exemple, un mateix individu pot
actuar com a resident en els ambits social i personal, pero en canvi en el professional actuar

com a visitant.

El plantejament d’aquests autors permet —a través de la doble metafora eina-lloc— una
aproximacié al fenomen que integra els usos instrumentals amb els diferents ambits
d’activitat de la vida de les persones on esta present I'experiencia digital com ara el

personal, el professional, el social i també el formatiu.

D’acord amb el que hem anat veient —tant en aquest com en els apartats anteriors—,
proposem la identificacid de tres factors generals que incideixen en la configuracié —o
assumpcio— del rol dels aprenents digitals en quant a I'aplicacid de la tecnologia en la seva
activitat d’aprenentatge. Aquests son les caracteristiques individuals, el context d’aplicacio i
la valoracio personal que fa cada subjecte (vegeu figura 2.10). Amb el primer ens referim al
conjunt de caracteristiques personals de I'aprenent digital com ara la procedéncia socio-
econdmica i cultural®, el nivell formatiu, I'activitat professional i, naturalment, I'experiéncia
i domini en I’Us de les TIC en la seva vida, des de la perspectiva de les living and learning
technologies. Aquest factor determina —efectivament— el potencial de qué disposa cada
subjecte, en quant a coneixements i capacitats disponibles, a I’'hora d’utilitzar la tecnologia
digital en una situacid determinada. En relacid al segon, entenem el conjunt de
condicionaments implicits i explicits que imposa una situacié d’aprenentatge com ara el

tipus de tasques o activitat que cal realitzar, el fet de donar-se en un ambit educatiu formal

 En aquest sentit, Bennett et al. (2008) adverteixen de no deixar de banda, en els estudis sobre
aquesta tematica, factors com ara el socioeconomic i el cultural, aixi com també tenir en compte
també les etapes de desenvolupament de I'ésser huma.
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o informal, el model educatiu que s’aplica, el marc institucional o I’entorn sociotecnologic,
entre d’altres. | pel que fa al tercer factor identificat, ens referim a la decisid que pren
I"'aprenent sobre quin tipus de rol o comportament digital adoptar en cada cas, en funcié
dels seus interessos i del coneixement que tingui tant del seu potencial individual, com del

context on ha de dur a terme I'accio.

Valoracié personal
Decisié del subjecte en funcio
dels interessos, capacitats i
context

Adopcid del rol
digital

Context d’aplicacié
Condicionaments de la situacié
d’aprenentatge: ambit formal/ = -

informal, model educatiu, entorn
institucional i sociotecnologic

Caracteristiques individuals
Procedencia socioeconomica i
cultural, nivell formatiu, activitat
professional, domini de les TIC

Figura 2.10. Factors generals que incideixen en I'assumpcié del rol digital dels estudiants en la seva
activitat d’aprenentatge.
En resum, d’acord amb aquest esquema, no hi ha perfils definits ni estatics que permetin
descriure les caracteristiques del que anomenem aprenents digitals al llarg de la vida, sind
aproximacions diferents a I'activitat digital, les quals es poden donar tant entre individus

diversos com en un mateix individu en moments i situacions diferents.

2.2.4. Sintesis de resultats d’estudis similars

En els apartats anteriors hem anat construint i aprofundint en el concepte d’aprenents
digitals recolzant-nos en els resultats, reflexions i conclusions fetes des d’altres estudis

realitzats en altres contextos, alguns més propers i d’altres més allunyats del nostre.

A continuacid presentem de forma agrupada les sintesis dels resultats d’aquests estudis

. , . . . . .,70
focalitzant-nos en aquells aspectes més rellevants i relacionats amb la nostra investigacio™.

70 . .1 . . . , . .
La informacid recollida sobre els diferents estudis que presentem no és exhaustiva siné que ha
estat recollida aplicant el criteri de significacid en relacié al contingut de la nostra recerca.
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Estudi Descripcio Mostra Metodologia
Projecte: Student Situa el focus en explorar I'Us, i I'experiéncia 427 estudiants Questionari quantitatiu
experiences of technologies dels estudiants amb la tecnologia digital i la (enquesta)

Estudis de cas:

(JISC LXP) percepcié que en tenen, i identificar quin tipus .
85 estudiants .
, .. , . - 71 ., — Entrevistes
d’estratégies d’e-learning utilitzen’", aixi com .
Any: 2006 (enregistraments .
. . . semiestructurades
també coneixer el rol que hi juga el context. e
L d’audio)
Referéncies: .
. . - . — Enregistraments
Planteja dues questions principals: com els .
14 estudiants

Conole, de Laat, Dillon, & , . d’audio
aprenents s’involucren amb una experiéncia .
(entrevistes)

Darby, (2006) d’e-learning i com I'e-learning es relaciona i

Conole, De Laat, Dillon, & contribueix en la totalitat de experiéncia Assignatures de les

, arees d’economia,
Darby (2008) d’aprenentatge.

llenglies, medicina,

L’estudi recull dades sobre accés a la . o
informatica i altres de

tecnologia, nivell de competencia i percepcié
quatre centres

sobre la tecnologia per a I'estudi. , L, .
d’educacié superior del

Regne Unit.

Us de la tecnologia digital per aprendre:

* Els estudiants utilitzen la web de forma extensiva per ampliar la seva comprensié de conceptes i com a suplement del material del

curs.

Utilitzen els motors de cerca i els llocs especialitzats en proveir informacié com Wikipedia.
* Els preocupa la fiabilitat de les fonts d’informacid i procuren contrastar-les.
* Molt pocs han rebut formacié sobre com cercar i utilitzar informacié digital.

* Combinen fonts d’informacié d’origen diferent (académica, popular, comercial, etc.); mesclen la informacié i alternen els métodes

nous amb els tradicionals.

* Valoren positivament els catalegs de les biblioteques en linia perqué els permet veure la disponibilitat de recursos i reservar llibres

en linia.
* Valoren positivament Internet perqué els déna accés a informacio actualitzada.

* La informacié que treuen de la web és principalment textual, pero també cerquen imatges i presentacions, i es descarreguen

podcasts.

* En general I'Gs d’eines de comunicacié per a I'estudi és molt extensa i valorada positivament.

Utilitzen molt el telefon mobil per a comunicar-se els uns amb els altres per temes relacionats amb I'aprenentatge.

Utilitzen molt les tecnologies de missatgeria instantania, valorant molt el xat, i eines com Skype, fent-les servir en multiples

direccions (entre companys, amb amics i familia, amb els tutors, amb la institucid, etc.).

Utilitzen funcionalitats addicionals a les eines de comunicacié per a compartir fitxers i organitzar reunions.

71 . . o . o . . P

Cal advertir que els autors de I'estudi defineixen I'e-learning, en un sentit molt ampli, com I'Us de
qualsevol dispositiu electronic, eina de comunicacié o servei d’Internet, per a donar suport a
I'activitat d’aprenentatge.
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Aprecien la flexibilitat de I’e-mail perd en general esperen rapidesa en la resposta.
* Valoren poc els forums i es decanten molt més pels altres sistemes de comunicacid alternatius; aixi, creen les seves propies xarxes

socials a la mida de a les seves necessitats particulars, utilitzant cada moment les tecnologies que s’hi adapten millor.

* Valoren poc els Entorns Virtuals d’Aprenentatge (EVA) de la institucid; tendeixen a moure’s més enlla de 'EVA com a recurs central, i
nomeés |'utilitzen per necessitats especifiques i individuals, com revisar la informacié sobre el curs, seguir el calendari i comunicar-se

amb la institucio.

Conclusions generals:

* Els estudiants accedeixen al contingut digital a través d’un ventall ampli de dispositius i eines en linia, i des de diferents fonts tan
académiques com no academiques (comercial, de blogs personals, de llocs acreditats pels usuaris, de xarxes socials, etc).

* Malgrat que estan alfabetitzats en I’Us de les TIC en la seva vida diaria, academicament encara els manquen les habilitats necessaries
per a fer un Us adequat i critic de la informacid.

* No necessariament utilitzen les mateixes tecnologies per aprendre que per a altres aspectes de les seves vides (activitats socials i de

lleure), tanmateix, per alguns d’ells estan sobreposades.

* Transfereixen les habilitats adquirides amb I'Gs de la tecnologia en les seves vides al seu context d’aprenentatge, esborronant-se la

distincié entre els usos per un o altre proposit.

La tecnologia és percebuda pels estudiants com a central en relaciéd a com organitzen i orienten el seu aprenentatge, i els
proporciona un ventall ampli de possibilitats de comunicacié i interaccié i flexibilitat, la qual cosa els habilita per a prendre el control

del seu aprenentatge.

» S’apropien de les tecnologies per adaptar-les a les seves necessitats i els seus proposits en funcié de la situacié.

Estan habituats a mesclar informacié i alternar entre diverses fonts i eines, a comunicar-se amb els companys i els tutors a través de
multiples canals i sén capagos d’aprendre des de qualsevol lloc i en qualsevol moment.
¢ Han canviat la manera de recollir, utilitzar i crear el coneixement, aixi com també el valor de la informacio; aixo fa necessaries les

habilitats superiors d’avaluacié i sintesi.

Quadre 2.1.

77
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Estudi

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: Educating the Net

Generation

http://www.netgen.unimelb.

edu.au
Any: 2006
Referéncies:

Kennedy, G., Dalgarno, B.,
Gray, K., Judd, T., Waycott, J.,
Bennett, S., ... Churchward, A.

(2007)

Gregor Kennedy, Judd,
Churchward, Gray, & Kerri-
Lee (2008)

Kennedy, G., Dalgarno, B.,
Bennett, S., Gray, K.,
Waycott, J., Judd, T, ...
Chang, R. (2009)

Gregor Kennedy, Judd,
Dalgarno, & Waycott (2010)

Situa el focus en 'accés i I'Us de la tecnologia
digital dels estudiants. Se centra en analitzar la
freqiiéncia, la percepcié de la propia
capacitacié i la utilitat per a I'activitat d’estudi
a la universitat d’un ventall d’usos de la

tecnologia digital.

Pel que fa a aquests usos, es distingeix entre
els ja implantats i els considerats emergents
(basicament els relacionats amb els social
media), i entre els que es realitzen a través de

I'ordinador, la web i el telefon mobil.

Pretén analitzar la relacié entre els usos de la
tecnologia en la vida diaria i la seva aplicacio a

I'activitat d’estudi.

Pretén aportar dades empiriques sobre
I'impacte del factor generacional en I'ds de la
tecnologia en la poblacié d’estudiants que per
edat haurien de correspondre als anomenats

nadius digitals.

El projecte consta de tres fases: 1) Analisi dels
usos; 2) Implementacid i analisi de casos
relacionats amb els usos emergents; 3)
Identificacié de recomanacions i guies

practiques per a professionals i institucions.

2.588 estudiants de 1r

any (enquesta)
108 staff (enquesta)

46 estudiants de 1r any
(entrevistes i focus

grup)

31 staff (professorat i
dissenyadors educatius)

(entrevistes i focus
grup)
Assignatures de

diverses arees de tres

universitats d’Australia.

Questionari quantitatiu

Implementacié i analisis

de casos practics:
— Entrevistes

— Focus grup

Us i capacitacio de la tecnologia digital en la vida diaria:

* Els estudiants utilitzen molt el teléfon mobil per a fer trucades i missatges de text; aquest darrer Us el fan diariament el 80%

d’estudiants.

* Més de la meitat utilitzen el telefon mobil com a organitzador personal, i una proporcié menor per a fer i enviar imatges a altres

persones.

* Molt pocs fan servir el telefon mobil per a enviar i rebre correu electronic i navegar per Internet.

* Una gran majoria utilitza la web per recollir informacid.

* Una gran majoria utilitza la web per a comunicar-se a través de correu electronic i missatgeria instantania.

* Tot i que la major part d’estudiants utilitzen amb poca freqiiéncia les tecnologies emergents com ara les eines web 2.0, hi ha una

minoria significativa que les utilitzen amb molta freqiéncia (blogs i xarxes socials).

* Un terg dels estudiants ha utilitzat sistemes comunicaciéo amb VolP i videoconferencia, pero els altres dos tergos no ho han utilitzat
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mai.
* Un percentatge significatiu d’estudiants no han utilitzat una consola de videojoc en el darrer any.
* Una part important d’estudiants es descarrega musica a través de la xarxa.
* Se senten molt capacitats en la utilitzacié del correu electronic, missatgeria instantania i cerca d’informacio.

* Se senten molt capacitats en I'Us del telefon mobil per a fer trucades, enviar missatges de text, fer fotografies i per a I'organitzacio

personal.
* Se senten poc capacitats per utilitzar marcadors socials i produir podcasts.

* En general es déna una correlacié positiva entre freqiiencia i capacitacid, excepte en la creacid i edicié multimedia, on se senten poc

capacitats en comparacié a la freqiiencia d’us.

Us de la tecnologia digital per aprendre:

* Una majoria amplia d’estudiants troben util per a la seva activitat d’estudi utilitzar I’ordinador per a crear documents, accedir a
portals d’aprenentatge, cercar informacio a la web, comunicar-se a través de xat i missatgeria instantania incloent SMS, i accedir a

través de la web als serveis de la universitat.

* Una majoria, al voltant de la meitat o més, troben (til descarregar fitxers MP3 com a suport als seus estudis, utilitzar el teléfon

mobil com a organitzador personal, per accedir a informacié i serveis de la web i enviar i rebre missatges de correu electronic.

* Pocs estudiants troben d’utilitat la creacié de pagines web, I'is de xarxes socials, la videoconferéncia, els canals RSS i els blogs.

Factor generacional:

* No s’observen diferencies significatives en quant a la seva activitat amb la tecnologia entre el personal de I'staff i els estudiants.
* Per sota dels 25 anys s’observa una tendéencia a utilitzar més els usos avancgats del telefon mobil i les eines de la web social.

* Totique hi ha un grup minoritari d’estudiants que encaixarien en la definicié de nadius digitals, aquests sén una excepcio,
predominant el grup que fan un Us més basic de la tecnologia (45%), consistent en la utilitzacié escassa d’eines emergents, la

freqiiéncia baixa en I'Gs de les tecnologies web estandards i I'Us regular del telefon mobil en les seves caracteristiques elementals.

Conclusions generals:

* L'experiencia en I'Gs de la tecnologia digital dels estudiants de la Net Generation és molt heterogénia, havent-hi diferéncies clares en

els patrons de I'Gs de la tecnologia.
* Hi ha més variables més enlla de I'edat que influeixen I’experiéncia dels estudiants amb la tecnologia.

* Malgrat la diversitat observada en els usos de la tecnologia, la utilitzacié freqiient i estable per part d’'un nombre minoritari pero
significatiu d’estudiants, de tecnologies emergents (blogs, xarxes socials, comunicacié per videoconferéncia, etc.) fa pensar en

oportunitats d’integracié d’aquestes tecnologies en el curriculum de la universitat.

Quadre 2.2.




La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

Estudis

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: Learning from

Té per objectiu explorar com les eines digitals i

160 estudiants

(enquesta)

Revisié d’experiéncies

(casos d’integracid

Digital Natives: Integrating els processos en qué es recolzen els seus usos

Formal and Informal poden donar suport a I'aprenentatge en d’eines digitals en

8 estudiants
entorns formals)

Learning. institucions educatives d’educacio superior.

(entrevistes)

UK Higher Education Pretén identificar quines tecnologies fan servir Quiestionari quantitatiu

8 staff (entrevistes)
Academy els estudiants per al lleure i I'aprenentatge, .
Assi ¢ de | Entrevistes
dins i fora de I'’entorn formal d’aprenentatge, i ssignatures de fes
Any: 2006—-2007 P & . , X L semiestrucrades
. . arees d’enginyeries i

com els agradaria fer-les servir per aprendre
Referéncies: . treball social de dues
també en els dos entorns.

. . universitats d’Escocia
Trinder, Guiller, Margaryan,

Littlejohn, & Nicol (2008)

Us i capacitacio de la tecnologia digital en la vida diaria:

« Us extensiu d’un ventall variat d’eines digitals: teléfon mobil, correu electronic, missatgeria instantania, cameres digitals, consoles
de videojoc, xarxes socials, Wikipedia, YouTube, agregadors, eines per a crear i compartir contingut, i de comunicacié.

+ Us estés de teléfon mobil més enlla de les trucades convencionals: fer fotografies, emmagatzemar informacid, enviar missatges de

text, escoltar musica; molts també per navegar per internet, buscar informacié i accedir a les xarxes socials.

Us de la tecnologia digital per aprendre:

« Utilitzacio de les eines digitals en paral-lel a les tecnologies i entorns d’aprenentatge proveides per la institucid.
* Poc més del 40% volen utilitzar més eines digitals en la seva activitat d’estudi formal, i un percentatge similar no n’estan segurs.
* La manca de familiaritat amb les eines és el principal motiu de rebuig, el qual desapareix immediatament quan coneixen I’eina.

» Capacitacié adequada en la cerca d’informacio, pero baixa en les habilitats per aplicar el potencial de les eines socials i els processos

informals per al seu aprenentatge.

Conclusions generals:

* L’Gs informal d’eines digitals fomenta els processos d’autodireccid, col-laboracid, comunitats de practica, compartir, i exploracié de
la identitat digital.

* Els estudiants s’adapten a utilitzar-les com a suport a I'aprenentatge, i tendeixen a fer-ho al marge de que la institucio les proveeixi,

pero no sempre entenen el seu potencial.

* La forma en qué els estudiants utilitzen la tecnologia en la seva vida diaria per a comunicar-se, construir xarxes socials o accedir a la

informacié —entre d’altres— esta modificant la visidé que es té d’aquesta per a aprendre.

Quadre 2.3.
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Estudis

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: Learning and living

technologies: a longitudinal

Té per objectius determinar la freqiiéncia amb

qué els estudiants utilitzen les tecnologies per

1.093 estudiants a inici

del 1r any

2 questionaris

quantitatius aplicats en

study of firstyear students’ a I'aprenentatge i per a la vida diaria (finalitats moments diferents a la

713 estudiants a finals

frequency and competence in | socials i de lleure), comparant I’evolucio al llarg mateixa poblacié

del 1r any

the use of ICT d’un curs académic per a observar-ne I'impacte

) . . L 14 cursos diversos de
en I'evolucio del nivell de competéncia.

Any: 2008-2009 i i i
cinc universitats

També pretén identificar possibles diferéncies

Referéncies: d’Anglaterra (cinc

atribuibles al factor generacional i a altres o
presencials i una en

Hosein, Ramanau, & Jones .
variables.

linia).
(2010) )
Ramanau, Hosein, & Jones

(2010)

Us de la tecnologia digital per aprendre:

* En general els estudiants utilitzen amb molta freqiliéncia el correu electronic, els motors de cerca i el processador de textos, pero

amb una freqiiéncia baixa pel que fa a I'edicié d’audio i video digital, i el manteniment d’un blog o pagina web.

* Pel que fa a la capacitacio, s’observa un patré similar en aquestes mateixes tecnologies, augmentant en aquelles en qué la

freqiiéncia és més alta i disminuint en aquelles en quée és més baixa. Aquesta correlacié apareix com a estadisticament significativa.

* La correlacié entre freqiliéncia i capacitacid no esta influenciada per la variable génere ja que es manté idéntica tant en dones com

en homes.
* En general els estudiants dediquen més temps a les tecnologies per a I'aprenentatge que per als usos de la vida diaria.

* Els homes dediquen més temps a les tecnologies a la vida diaria que les dones, perd no hi ha diferéncies entre els dos géneres pel

que fa a la dedicacié a les tecnologies per a I'aprenentatge.

* Els estudiants de modalitats presencials dediquen més temps a les tecnologies a la vida diaria que els estudiants de modalitats en

linia, pero la dedicacié a les tecnologies per a I'aprenentatge és similar en les dues modalitats.

Factor generacional:

* Els estudiants que corresponen a la net generation (< 25 anys, nascuts a partir del 1983) dediquen més temps a les tecnologies a la
vida diaria que els més grans. Pero tots dos grups dediquen practicament el mateix temps a I’Us de la tecnologia per a

I'aprenentatge.

* Enrelaci6 a I'Gs de la tecnologia per aprendre, a I'inici del primer any els dos grups d’edat d’estudiants (< 25 anys i 2 26 anys) en fan
un Us similar, tot i que els més joves es perceben com a més competents en el manteniment del seu propi blog, utilitzant motors de
cerca, processadors de textos, eines de presentacid i fulls de calcul. Al final de curs, hi ha variacions en la freqiiéncia d’us de la
biblioteca electronica, que augmenta en els més grans. En general la diferencia de capacitacié entre els dos grups es redueix, tot i

que els més joves encara mantenen un nivell més elevat en alguns usos.




La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

Conclusions generals:

* L’edat no serveix per si sola per explicar I’Us de la tecnologia i no I'afecta en els termes que suggereixen els enfocaments relatius a la

net generation i als nadius digitals.

* La teoria que defensa una major capacitacié de la net generation en I'Gs de les TIC no se sosté en els usos de la tecnologia per a

aprendre, ja que les diferéncies observades entre els estudiants més joves i els més grans sén massa reduides per a demostrar-ho.

Quadre 2.4.




Marc conceptual

Estudis

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: [estudi sobre usos
de la tecnologia en educacio

superior i analisi del factor

Té per objectiu determinar si els estudiants
d’una institucié d’educacié post-secundaria de

Canada encaixen o no en el perfil dels

69 estudiants

(entrevistes)

Entrevistes en grup (en
focus grup formals i

sessions informals)

438 estudiants de 2n

generacional] aprenents de 'anomenada net generation que

any (enquesta) Questionari quantitatiu
Any: 2008 es despren de la literatura.
14 programes de

A la vegada, I'estudi es proposa conéixer com X .
Referéncies: & prop diferents arees d’una
son els estudiants d’aquesta institucid pel que o »
Bull M &Q institucié d’educacio

ullen, viorgan, ayyum fa al’is de les TIC en la seva activitat .
post-secundaria de

(2011) d’aprenentatge, tant pel que fa als usos

Canada
informals com formals.

Us de la tecnologia digital per aprendre:

* Els estudiants tenen una caixa d’eines limitada composta per dos conjunts: les eines de comunicacié general (correu electronic,

missatgeria instantania, teléfon mobil i Facebook) i les eines de programari especific.

* La seleccid de les eines es duu a terme segons els criteris de familiaritat, cost i immediatesa.

El correu electronic, la missatgeria instantania i el Facebook sén escollides perqué sén eines ben conegudes pels estudiants i facils

d’utilitzar; a més, la familiaritat amb les eines facilita la transicié entre I’Gs social i informal, i I'académic.

* El text i la missatgeria de veu sén forca anomenats pels estudiants, pero el seu Us queda limitat pel cost.

La missatgeria instantania i el teléfon mobil sén escollits per la immediatesa en la comunicacié. La missatgeria instantania és sovint

la primera opcid i és utilitzada com a canal de comunicacio fins i tot durant les sessions tant de forma productiva com no productiva.

* Modifiquen I’Gs de la tecnologia en funcié de cada context i de cada situacid, i no de la tecnologia en si. P. ex.: el correu electronic,
que és valorat per a la comunicacié en grup, quan Facebook o una altra eina adquireix aquesta funcio, passa a ser utilitzat per a la

comunicacio privada.

* Tendeixen a utilitzar eines personals per sobre de les institucionals. Fan servir el correu electronic personal per damunt del que els

proveeix la institucio.

Els usos de les eines de comunicacid personals, que inclouen el correu, la missatgeria instantania, el telefon mobil (per trucades i

missatgeria) i les xarxes socials, estan tots ells per damunt de I’entorn virtual proveit per la institucié (WebCT).
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Factor generacional:

* Tant els estudiants que corresponen a la net generation (per aquest estudi, els nascuts a partir del 1983) com els més grans se

senten igual de segurs en I'Us de I'ordinador, Internet i les TIC.

* Tampoc no hi ha diferéncies entre altres aspectes atribuits com a caracteristiques de la net generation com I'aprenentatge a través

de I'exploracid i la propia experiéncia, el compromis amb la comunitat, o I'orientacié a objectius, entre d’altres.

e Tanmateix hi ha alguna diferéencia significativa lleu en altres aspectes com ara el fet de sentir-se permanentment connectats amb
altres persones gracies a la tecnologia, estar habituats a treballar en multitasca, la preferéncia per a treballar en grup, o la no

preferencia pel contingut textual.

Conclusions generals:

* La recerca conclou que no hi ha prou bases empiriques que sustentin les afirmacions fetes sobre la net generation. De I'estudi es
desprén que no hi ha diferéncies significatives entre els estudiants pertanyents a la net generation i els que no hi pertanyen, pel que

fa a I'Gs de la tecnologia, a les caracteristiques del seu comportament, ni en les seves preferencies.

* El context és el factor clau que explica el comportament i els usos de la tecnologia dels estudiants, per tant cal proveir-los d’eines

TIC especifiques d’acord amb el contingut i el context.

* El fet que els estudiants confiin molt en eines gratuites i externes, en lloc d’altres proporcionades per la institucié, posa en qliestié

les inversions fetes al respecte.

Les tecnologies lliures ofereixen moltes de les funcionalitats requerides pels programes formatius. Institucionalment cal reconeixe’n

la necessitat encara que no s’integrin de manera optima amb els sistemes tecnologics de I'organitzacid.

Quadre 2.5




Marc conceptual

Estudis

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: Usos de las TIC
entre los estudiantes
universitarios: perspectiva
académica y social de los
procesos de aprendizaje
mediados por TIC (Proyecto
1+D; grups de recerca ARCE i
EMA)

Any: 2010-2011

Referéncies:

Gros, Garcia, & Escofet (2012)
Forés & Gros (2013)

Bautista, Escofet, Forés,

Lépez, & Marimon (2013)

Es un estudi ampli on s’analitzen els usos que
els estudiants universitaris fan de les TIC en el
seu dia a dia per a relacionar-los amb els
processos d’aprenentatge en un context

academic.

Té per objectius descriure i comprendre els
usos formals i informals de les TIC per part dels
estudiants relacionats amb el seu
aprenentatge, i analitzar la percepcié que en
tenen en relacié a la funcid i a la utilitat i per al

seu aprenentatge a la universitat.

En I'estudi s’analitza la frequencia i la
capacitacié de diversos usos de la tecnologia
digital i la percepcié de la seva utilitat per a
I'estudi, les diferéncies entre els estudiants de
les modalitats presencials o de les modalitats
en linia, o la incidencia del factor generacional,

entre d’altres aspectes.

1.042 estudiants

(qliestionari)

17 estudiants (focus

grup)

Cinc universitats de
Catalunya (quatre
presencials amb LMS i

una en linia)

Questionari quantitatiu

3 focus grup

Us i capacitacio de la tecnologia digital en la vida diaria:

» L’estudi agrupa els usos informals de la tecnologia en quatre categories: usos comunicatius i de relacid, usos ludics i domeéstics, usos

formatius, usos creatius.

* En general la percepcié de la capacitacio és mitjana-alta excepte per als usos creatius on la puntuacié és més baixa.

* Un percentatge elevat no utilitzen mai:

— Internet per a fer servir marcadors socials (prop del 40%), comprar o vendre (un 40%), compartir fitxers d’audio (al voltant del

30%), descarregar i publicar podcasts (prop del 50%), llegir blogs (al voltant del 30%), crear o mantenir el propi blog (un 50%),

crear o mantenir una pagina web (prop del 60%), accedir a continguts sindicats (prop del 40%), contribuir a una wiki (al voltant

del 55%), ni jugar a en xarxa (prop del 60%).

—  El telefon mobil per a fer videotrucades (al voltant del 75%), fer servir el correu electronic (prop del 60%), accedir a Internet (al

voltant del 50%), com a organtizador personal (un 40%), fer fotografies i videos (al voltant del 40%), jugar a videojocs (prop del

50%).

-~ L'ordinador per a jugar (prop del 40%).

* Un percentatge elevat utilitzen diariament:

-~ Internet per a cercar informacié académica (al voltant del 50%) o general (prop del 70%), accedir al LMS (prop del 70%),

escoltar musica (prop del 50%), accedir a xarxes socials (un 55%), comunicar-se amb amics i coneguts (un 65%), fer xats (un
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45%), i fer servir el correu electronic (prop del 70%).
—  El telefon mobil per a fer trucades (al voltant del 75%) o enviar missatges SMS (al voltant del 60%).
- L'ordinador per a escoltar musica (prop del 60%).
* Un percentatge elevat utilitzen amb una freqiiencia mitjana:

-~ Internet per a compartir fotografies i continguts digitals (al voltant d’'un 60%), llegir blogs (prop del 50%), accedir a mitjans de

comunicacio digital (prop del 60%).
-~ El telefon mobil per a fer fotografies i videos (prop del 70%).

- L'ordinador per a crear o editar video i audio (prop del 60%), presentacions (un 85%), o crear i manipular imatges digitals (un

70%).
* Els usos en qué els estudiants se senten més competents sén:

- Utilitzar Internet per a participar en xarxes socials (al voltant del 50%), comunicar-se amb amics i coneguts (al voltant del 65%),
fer xats (al voltant del 50%), fer servir el correu electronic (prop del 70%), escoltar musica (al voltant del 55%), descarregar
pel-licules i programari (al voltant del 40%), cercar informacié amb proposits académics (al voltant del 60%), cercar informacio

general (prop del 70%), accedir al LMS (prop del 60%).

- Utilitzar el teléfon mobil per a fer trucades (un 75%), enviar missatges SMS (al voltant del 70%), fer fotografies i videos (prop

del 50%), escoltar musica (un 40%).
- Utilitzar I'ordinador per escoltar musica (al voltant del 60%).
* Els usos en qué els estudiants se senten amb un nivell de competencia mitja sén:
- Utilitzar I'ordinador per a crear presentacions (al voltant del 50%), crear i manipular imatges digitals (prop del 50%).

* En general tendeixen a considerar-se més competents en aquells usos que realitzen amb més freqiiéncia.

Us de la tecnologia digital per aprendre:

* Els usos més freqiients duts a terme a criteri dels estudiants sén les cerques a Internet i I’accés al LMS (superior al 90%); segueixen
el YouTube, les wikis, els documents al nivol (GoogleDocs) i les presentacions multimédia (superior al 50%); segueixen les xarxes

socials i els blocs (superior al 40%); finalment, els enregistraments d’audio i video, els forums i les imatges digitals (superior al 20%).

* Els usos menys freqlients duts a terme a criteri dels estudiants (inferior al 10%) sén Second Life, els podcasts, els webquest, la

pissarra digital, els jocs i les simulacions i els repositoris d’informacié.

* Els usos que es perceben com a més utils corresponen forga amb aquells que sén recomanats pel professorat, com ara I'accés al
LMS, la cerca d’informacié a Internet, les presentacions multimédia, els documents al nivol (Google Docs) i el YouTube, és a dir

aquells que millor els ajuden a dur a terme les tasques encomanades.

* Volen mantenir separades les seves activitats a la vida diaria de les d’aprenentatge a la universitat rebutjant taxativament, per

exemple, I'Gs del Facebook per a usos académics.
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Factor generacional:

* No s’observen diferencies entre estudiants més joves i més grans pel que fa a I’Gs de la tecnologia amb finalitats académiques.
Malgrat aix0, en els usos de la vida diaria els més joves apareixem més actius en activitats de lleure i comunicacié, mentre que en els

més grans destaquen les activitats amb proposits académics.

Conclusions generals:

* En general els estudiants utilitzen la tecnologia de forma quotidiana i es perceben com a bastant competents en la majoria dels
ambits. Tanmateix les dades no revelen que aquesta competéncia s’hagi de reflectir en el desenvolupament de I'activitat
d’aprenentatge a la universitat. Tampoc no implica que els estudiants siguin competents en un ventall ampli de tecnologies

emergents.

Els resultats mostren contradiccions entre la percepcié del domini de la tecnologia i el seu Us, més restrictiu.

* Més enlla de les tecnologies d’us comu com el teléfon mobil, I'ordinador i Internet per a accedir a informacié i comunicar-se de

forma rapida, apareix heterogeneitat en els patrons d’accés, Us i preferéncia per a un ventall ampli de tecnologies.

* La metodologia que aplica el professorat i el model educatiu de la institucié determinen I'Us i les preferencies dels estudiants per a

la tecnologia amb finalitats académiques.

* Es corrobora la visid critica d’altres estudis respecte el factor generacional i la manca d’homogeneitat respecte les caracteristiques

dels estudiants en quant a la capacitacié i Us de la tecnologia.

Quadre 2.6.

87
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Estudis

Descripcid

Mostra

Metodologia

Projecte: Digital Learners in
Higher Education (focalitzat

en el context de la UOC)
Any: 2009-2010
Referéncies:

Bullen & Morgan (2011)

Romero, Guitert, Sangra, &

Bullen (2012)

Romero, Guitert, Sangra, &

Bullen (2013)

Context de la UOC:

Emmarcat en el projecte internacional
identificat a continuacid, aquest estudi se
centra en determinar si els estudiants de la
UOC responen a les caracteristiques de
I'anomenada net generation que es desprenen
de la literatura; quin grau de coneixement i
identificacié tenen aquests estudiants amb
aquesta etiqueta; i si hi ha diferencies entre els
estudiants que pertanyen per edat a
I'anomenada net generation i els altres
respecte els usos social, professional i educatiu
del les TIC, aixi com també pel que fa a la seva
percepcio de la dimensié temporal i el treball

col-laboratiu en linia.

Projecte general:

Es tracta d’un projecte de recerca internacional
sobre I'Us que els estudiants d’educacié
superior fan de les TIC en els ambits social i
educatiu. L'estudi pretén donar resposta a les
preguntes seglients: si els estudiants
distingeixen entre I'Gs social i educatiu que fan
de la tecnologia; quin impacte té I'Us social de
les TIC en els entorns d’aprenentatge
d’educacio superior; i quina és la relacié entre
I’Gs social i educatiu de la tecnologia en

educacio superior.

Context de la UOC:

1.036 estudiants

(qliestionari fase 1)

398 (questionari fase 2)

Projecte general (4

casos):

Dues institucions
d’educacio superior de
Canada, dues
universitats de
Catalunya (una
presencial i una en

linia).

Context de la UOC:

Questionari quantitatiu

(fase 1)

Questionari quantitatiu
+ preguntes obertes

(fase 2)

Projecte general:
Estudi multi-cas:

— Entrevistes en
profunditat

individuals i en focus

grup

— Questionari

quantitatiu

Us i capacitacio6 de la tecnologia digital en la vida diaria:

Context de la UOC:

* En general el percentatge d’us de les TIC dels estudiants és similar en els ambits academic, social i professional.

* Els tres usos principals de les TIC en la vida diaria sén I’accés a informacié d’interés, I'entreteniment i estar en contacte amb els

amics.
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Us de la tecnologia digital per aprendre:

Context de la UOC:

Les principals raons per les quals els estudiants utilitzen les TIC per a I’activitat d’estudi son (per ordre d’importancia) I'accés al

contingut del curs, la comunicacié amb els docents, la comunicacié amb els companys i la millor preparacid per al mercat de treball.

La valoracio dels estudiants respecte el treball col-laboratiu és positiva, considerant que permet assolir un millor resultat, ajuda a la

comprensid del contingut, manté la motivacié i aporta bon feedback al treball individual.

Projecte general:

Tot i mantenir —la majoria d’estudiants— separades les seves vides social i académica, pocs disposen de tecnologies que utilitzin
exclusivament per a un tipus d’Us o I'altre. Algunes de les tecnologies que en un principi utilitzen per a proposits socials —com el
Facebook o la missatgeria instantania (de text)—, sovint acaben sent utilitzades també per a comunicar-se amb els companys per

temes acadéemics.

Factor generacional:

Context de la UOC:

Tant els estudiants que corresponen a la net generation (per aquest estudi, els nascuts a partir del 1983) com els més grans se

senten igual de segurs en I'Us de I'ordinador, Internet i les TIC.

Tampoc no hi ha diferencies entre altres aspectes atribuits com a caracteristiques de la net generation com |'aprenentatge a través
de I'exploracié i la propia experiéncia, el compromis amb la comunitat, estar habituats a treballar en multitasca, la preferéncia per a

treballar en grup, o I'orientacio a objectius, entre d’altres.

Tanmateix hi ha alguna diferencia significativa lleu en altres aspectes com ara el fet de sentir-se permanentment connectats amb

altres persones gracies a la tecnologia.

Prop del 40% dels estudiants no corresponents a la net generation coneixen el significat d’aquesta distincié i d’aquests

aproximadament la meitat es mostren en desacord i no s’hi senten identificats.

Prop del 20% dels estudiants corresponents a la net generation han sentit a parlar d’aquesta distincié perdo d’aquests quasi el 80%

no en coneixen el significat de I'expressio.

En els estudiants no corresponents a la net generation hi ha un lleuger predomini de I'ambit professional respecte I'academicii el

social, pel que fa a I'Gs de les TIC, a diferéncia dels estudiants corresponents a aquesta etiqueta.

Projecte general:

Emergeixen diversos perfils d’Us de la tecnologia digital —resistents, cautelosos, integradors, etc.— que posen en qliestid la

consisténcia de I’existéncia d’un conjunt homogeni de caracteristiques generacionals respecte I'Us de la tecnologia digital.

No hi ha un qiiestionament del paradigma academic actual per part dels estudiants, assenyalant alguns d’ells la importancia de
posar atencid en els métodes tradicionals com la classe magistral o prendre apunts. Aquest conservadorisme es contradiu amb el
discurs dels natius digitals, segons el qual els estudiants s’avorreixen amb els metodes tradicionals d’ensenyament i demanen

enfocaments més interactius, col-laboratius i basats en la tecnologia.
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Conclusions generals:

Context de la UOC:

* Existeix molt poca diferéncia entre els estudiants de la UOC pertanyents per edat a la net generation i els més grans, no havent-hi

evidencies significatives que recolzin les afirmacions relacionades amb les caracteristiques especials d’aquesta generacio.

* El concepte de net generation té poc impacte entre els estudiants ja que una amplia majoria el desconeixen i molts no s’hi senten

identificats.

Quadre 2.7.

2.3. Tendeéncies en I'aplicacio de la tecnologia digital en educacio

Si en el primer apartat d’aquest capitol hem parlat de I'aprenentatge —com s’aprén a la
xarxa amb la tecnologia digital- i en el segon hem posat I'atencié en les persones que
aprenen —fent un recorregut a través de diversos plantejaments i recerques fins a arribar al
concepte d’aprenent digital en formacié al llarg de la vida—, en el tercer tractem del context
educatiu i sociotecnologic on té lloc aquesta activitat. En ell oferim una aproximacio al
panorama actual en la utilitzacio de les TIC per aprendre, detenint-nos en tres aspectes: la
comprensio del concepte de tecnologies i enfocaments emergents tenint en compte les
seves caracteristiques i problematiques associades; les tendéncies relacionades amb I'Us de
les TIC en I'ambit de I'educacié superior; i finalment com aquest escenari educatiu afecta
als aprenents digitals que es formen al llarg de la vida en quant a les necessitats de

capacitacio.

2.3.1. Tecnologies i enfocaments educatius emergents

L'aprenentatge a la xarxa no pot ser considerat per si mateix un enfocament pedagogic
concret, ja que alberga experiencies diverses aplicades en contextos i situacions ben
diferents. Tanmateix, la web —i per extensié Internet en general— constitueix un entorn
d’accés universal que tendeix a actuar com a plataforma d’aprenentatge on les persones,
utilitzant les eines, les xarxes, els continguts i els vincles que els proporciona, construeixen i
comparteixen les seves propies plataformes d’aprenentatge de forma oberta, guiats pels
seus interessos, posant en marxa les seves estrategies i d’acord amb les seves possibilitats
(Catedra UNESCO de e-learning, 2010). Aquest immens entorn d’activitat, generat a partir
de la tecnologia digital com a base i on I'activitat s’organitza utilitzant la xarxa com a

matriu, facilita el desenvolupament d’un tipus de practiques educatives proximes a les
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concepcions pedagogiques que entenen l'aprenentatge com una activitat oberta, social,
participativa, centrada en I'aprenent, lligada a I’experiéncia, i que pot succeir en qualsevol
lloc i en qualsevol moment. Adell & Castafieda (2012, 26) s’hi refereixen com a “pedagogies
emergents” assenyalant que aquestes “superen els limits fisics i organitzatius de I'aula unint
contextos formals i informals d’aprenentatge, aprofitant recursos i eines globals”, i que
“potencien coneixements, actituds i habilitats relacionades amb la competéncia «aprendre
a aprendre», la metacognicié i el compromis amb el propi aprenentatge dels estudiants,

més enlla del curs, 'aula, I’avaluacié i el curriculum prescrit”72.

Aixi mateix, aquest conjunt d’enfocaments i experiéncies educatives a la xarxa sén també
descrites des del punt de vista de 'Open Social Learning (OSL)’, el qual podem definir com
a conjunt activitats “d’aprenentatge actiu, autogestionat, de caracter no formal o informal,
gue té lloc mitjancant les eines tecnologiques propies de la web social o web 2.0” (Catedra
UNESCO de e-learning, 2010, 6)’*. Ampliant aquesta perspectiva, sota I'OSL s’hi poden
aglutinar totes aquelles experiéncies de caracter obert, —basades en el lliure accés al
contingut, permetent que aquest sigui modificat, compartit i redistribuit en benefici de tota
la comunitat—, social —dutes a terme en la comunitat i mantenint una dimensié participativa
i col-laborativa, i d’aprenentatge, situant aixi el focus en el paper de I'aprenent més que no

pas en I'ensenyament (Catedra UNESCO de e-learning, 2010).

Totes aquestes caracteristiques les trobem, a grans trets, tant en les teories i corrents de
renovacié pedagogica del segle XX (Trilla, 2007), com en la majoria d’enfocaments
emergents nascuts a recer de la generalitzacio de les TIC. En aquest sentit, podriem dir que
les possibilitats que ofereix la xarxa acceleren i accentuen, per una banda, moltes de les
idees fonamentades en les teories de I'aprenentatge anteriors a Internet i, d’altra banda,
donen pas al naixement i a I'’evolucié de noves teories que es fonamenten en I'assumpcio
del seu caracter ubic (Anderson, 2010). Aixi doncs, aquests nous enfocaments no parteixen
de zero ni es deriven Unicament de I'experiéncia d’interactuar amb la xarxa, sind que
prenen prestades les idees de les velles teories i les expandeixen tenint presents les noves
maneres de crear i compartir el coneixement (Anderson, 2010). En el mateix sentit,

referint-se a les pedagogies emergents, Adell & Castafieda (2012) diuen que aquestes es

72 .z . e N
Traduccio feta per 'autor de I'original en castella.

”* Ens referim a I'OSL (Aprenentatge Social i Obert) com a concepte més que no pas com a
enfocament teoric, ja que en realitat la seva definicio sorgeix a partir de la identificacié del conjunt
de practiques associades a una nova manera d’entendre els processos d’ensenyament i
aprenentatge a la xarxa (Gil-Jaurena & Dominguez, 2012).

74 .z . e N
Traduccio feta per 'autor de I'original en castella.
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basen tant en teories ja classiques, com ara el constructivisme, com en altres idees més

actuals com el connectivisme o I'aprenentatge rizomatic’™.

Tal com veurem a continuaciéo —de forma més explicita o menys— és possible reconéixer

similituds i paral-lelismes entre les idees i plantejaments pedagogics anteriors a |'aparicio

de la web i els que neixen ja sota I'influx de la xarxa, és dir, entre allo que Anderson (2010)
s . . . 76 \

qualifica com a pre-net i net-aware theories of learning”. Perd abans cal fer una

aproximacié al voltant del concepte “emergent” aplicat a les tecnologies, les pedagogies i

les tendéncies educatives que afloren del context sociotecnologic del segle XXI.

2.3.1.1. La naturalesa emergent de les noves propostes tecnoeducatives

Ens podem referir al conjunt de teories i enfocaments basats en I'Us educatiu de la
tecnologia, centrant I'atencié en el contingut de les seves propostes, en la seva vinculacio
amb perspectives anteriors i en la seva relacié amb la tecnologia. Perd no volem continuar
desenvolupant aquest apartat sense fer esment a la seva naturalesa en tant que
tecnologies i pedagogies “emergents”, ja que aquest qualificatiu implica haver de tenir en

compte determinades problematiques i caracteristiques que hi van associades.

En aquest sentit, Veletsianos (2010, 12), mogut per la necessitat de disposar d’una definicid
de tecnologies emergents especifica per a I'ambit educatiu, defineix aquest concepte com a
“eines, conceptes, innovacions i avengos utilitzats en diversos ambits educatius (incloent
formes d’educacié a distancia, presencials i hibrides) per servir a diversos proposits

"7 per la

relacionats amb I'educaciod (p. ex. objectius instruccionals, socials i organitzatius)’
seva banda, Adell & Castafieda (2012, 15) defineixen el concepte de pedagogies emergents
“com el conjunt d’enfocaments i idees pedagogiques, encara no ben sistematitzades, que
sorgeixen al voltant de I'ds de les TIC en educacié i que intenten aprofitar tot el seu
potencial comunicatiu, informacional, col-laboratiu, interactiu, creatiu i innovador en el
marc d’una nova cultura de I'aprenentatge”’®. Si unim aquestes dues definicions obtenim

Ill

un concepte en el qual “tecnologia” i “pedagogia” sdn dues cares d’'una mateixa moneda.

Tanmateix, la problematica que presenta aquest concepte no rau en la dicotomia entre

tecnologia i pedagogia, siné en el qualificatiu d’”emergent”. Potser per aixo, Veletsianos

> Amb relacié a I'aprenentatge rizomatic, vegeu I'apartat 2.3.1.3. Les noves propostes i enfocaments
nascuts amb la xarxa, pag. 101.

76 o N . . N .

Traduit al catala, teories de I'aprenentatge “anteriors a la xarxa” i “conscients de la xarxa”.
77 .z . e N

Traduccio feta per I'autor de I'original en anglés.

78 . s . e N
Traduccio feta per I'autor de I'original en castella.
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(2010) no es conforma amb una definicid estricta sind que I'amplia atribuint cinc

caracteristiques a les tecnologies emergents que —des del nostre punt de vista— faciliten la

comprensio del comportament d’aquestes tecnologies —i per extensid també pedagogies—

en tant que tendéncies i propostes que irrompen en I'ambit de la practica educativa a la

xarxa, tensionant-la i condicionant la seva evolucié. Vegem-les:

a)

b)

c)

d)

Poden ser o no tecnologies noves. En aquest sentit —d’acord amb Veletsianos
(2010)- les velles tecnologies poden també emergir, mentre que les noves no
necessariament han de ser emergents. D’aquesta idea se’n fan també resso (Adell
& Castafieda, 2012) que, referint-se a les pedagogies emergents afirmen que
aquestes poden estar basades en desenvolupaments tecnologics ja ben assentades
en altres camps més enlla de I'educacio, afegint a més que poden ser tant visions
inédites de principis didactics, com estar inspirades en fonts pedagogiques

conegudes.

Es tracta d’organismes encara en evolucio que existeixen en [lestat de
sorgiment’®. Aixi, tant aquestes tecnologies com les practiques educatives que s’ hi
realitzen es troben en constant refinament i perfeccionament, i per tant es
mantenen obertes a I'evolucié i al canvi. Es el contrari del que succeeix en les
tecnologies no emergents en quée els usos ja estan establerts i comunament

acceptats per la comunitat.

Segueixen “hype cycles”, és a dir la seva evolucid transcorre per cicles irregulars
amb fases d’euforia, desil-lusié, consolidacié o abandonament. Per il-lustrar aquesta
idea, podem observar el conegut Cicle de Sobreexpectacio de Gardner (vegeu figura
2.11). En aquest sentit Veletsianos (2010) recomana mantenir un cert escepticisme i
no caure en el parany de creure que les innovacions d’avui revolucionaran la

manera d’ensenyar i aprendre del futur.

Acompleixen dos criteris d’immaduresa®®. Per una banda, I'autor manifesta que
encara no som capacgos d’entendre plenament les seves implicacions, i per I'altra
banda es tracta de tecnologies que encara no es troben plenament investigades.
Com a conseqliéncia d’aixd, se centren encara en questions superficials de la

tecnologia sense aprofundir en les seves possibilitats ni en les maneres que

79 . e ) . s . . .
En I'original I'autor utilitza I'expressié “coming into being”.
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En l'original l'autor expressa aquesta caracteristica dient que les tecnologies emergents

acompleixen dos “not yet criteria”.
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permeten ensenyar i aprendre. Per aquestes raons, sovint aquestes tecnologies es
limiten a replicar usos i processos ja coneguts sense aportar qualitativament res de
nou. Amb relacid a aix0, Veletsianos (2010) posa de manifest I'abséncia d’una base
de coneixement practica i empirica prou amplia per guiar el treball de professionals
i investigadors educatius. En el mateix sentit, Adell & Castafieda (2012) es fan resso
d’aquesta tendencia inicial a replicar processos ja coneguts i també del fet que les
pedagogies emergents es basen en recerques inicials i superficials, assenyalant que
es caracteritzen sovint per un entusiasme excessiu i poc recolzat en
I’'experimentacid i I'analisi rigords. Per la seva banda, respecte a les recerques sobre
les tecnologies com a suport a I'aprenentatge, Attwell & Hughes (2010) manifesten
que el principal biaix que pateixen moltes d’elles és el de tenir com a punt de
partida la tecnologia, en lloc d’establir primer allo que es necessita i posteriorment
investigar quines tecnologies poden ser utilitzades per a donar-hi suport, la qual

cosa s’afegeix a aquest deficit en la recerca al que es refereix aquesta caracteristica.

e) Son potencialment disruptives sense que el seu potencial estigui plenament
desenvolupat. En aquest sentit hi ha una desincronitzacié entre I'acceptacié d’una
proposta o enfocament emergent per part de la comunitat i la seva adopcio real.
Per il-lustrar aquesta idea Veletsianos (2010) posa com a exemple les publicacions
d’accés obert assenyalant que tot i tenir un gran potencial per a transformar les
maneres de difondre la recerca i el coneixement, per raons diverses la major part

de la recerca encara no és accessible de forma oberta.

En resum, podem identificar la preséncia d’unes tecnologies i enfocaments educatius
emergents, els quals han sorgit de la ma d’educadors i investigadors a partir del dialeg amb
les TIC i de I'explotacié de les possibilitats que aquestes ofereixen®’, i que tenen les seves
arrels en moltes de les idees pedagogiques anteriors a la web. Aquestes enfocaments i
practiques educatives tendeixen, d’'una banda, a compartir unes caracteristiques comunes
pel que fa als plantejaments pedagogics en qué es basen. En aquest sentit se centren en
I'aprenent —aprenentatge autodirigit—, construeixen |'aprenentatge de forma connectiva i
social, presenten formes de curriculum obert, vinculen els ambits formal i formal, i
glestionen de I'estructura classica en qué s’organitza I'educacié tradicional. Mentre que,
d’altra banda, presenten algunes problematiques associades al fet de ser emergents. Es a

dir que es troben en un estat d'immaduresa —poc recorregut tant en la practica com en les

81 . . .
Ens referim al concepte d’'“affordances” explicat anteriorment.
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recerques associades—, tot i el seu potencial d’innovacio la seva implantaci6 a la realitat és
timida i retardada, segueixen cicles d’entusiasme i euforia, es troben en estat evolutiu —els
seus usos i caracteristiques no estan consolidats ni solidificats, mantenint-se obertes al
canvi—, i no sempre es basen en tecnologies noves. En definitiva, es tracta d’un terreny en
moviment en el qual la imprevisibilitat és un factor a considerar, i on la comprensid del
comportament que mou l'aparicié, evolucié i consolidacié de les noves tendéencies pot

arribar a ser tant o més rellevant que el coneixement detallat de propostes concretes.
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Figura 2.11 Cicle de sobreexpectacié de Gartner (Hype Cycle) modificada per Lubor Ptacek (Gartner,
Inc., 2014; Ptacek, 2013).

2.3.1.2. Els precedents pedagogics anteriors a la xarxa

Entre el conjunt de teories i perspectives pedagogiques pre-net, la majoria de recerques
sobre I'aplicacio de la tecnologia per a I'aprenentatge es decanten pels enfocaments de tall
constructivista (Attwell & Hughes, 2010). De fet, tant Adell & Castafieda (2012) com
Anderson (2010) també s’hi refereixen en aquest mateix sentit. La inclinacid per a aquest
plantejament és coincident amb visions que conceben l'aprenentatge a la xarxa com a
actiu, social i centrat en 'aprenent. Aixi mateix, Attwell & Hughes (2010) destaquen dels
principis constructivistes el rol actiu que es déna a I'estudiant en la construccié del seu
aprenentatge i esmenten els factors essencials del constructivisme pedagogic identificats

per Doolittle & Camp (1999) com ara I'aprenentatge en entorns reals, la mediacid social,
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I'autoregulacio i I'autoconsciéncia de I'aprenentatge per part dels estudiants, el rol del
docent com a facilitador i guia, o la presentacid del contingut en perspectives i
representacions multiples, tots ells plantejaments molt enfocats a orientar la practica
educativa d’acord amb un model d’aprenentatge actiu. En aquest sentit, tot i que ho
considera més una teoria de l'aprenentatge que de I'ensenyament, Anderson (2010)
reconeix el potencial instruccional del constructivisme i ressalta el fet que molts autors s’hi
hagin basat per a dissenyar activitats i contextos d’aprenentatge, especialment aquells que
fomenten les capacitats de resolucié de problemes en contextos multiples. Tanmateix, el
constructivisme no és l'Unica perspectiva pedagogica anterior a la xarxa on trobem les
principals idees que donen forma als plantejaments pedagogics que han nascut amb la
tecnologia digital. El rol actiu de I’estudiant respecte el seu aprenentatge, la importancia de
la dimensid social, el paper de I'ensenyant com a facilitador i guia, el disseny d’activitats
complexes que fomenten I'aprenentatge a través de I'experiéncia, o la interdisciplinarietat,
son elements que trobem presents —entre d’altres— en les propostes d’autors com Dewey,

Vigotsky, Freinet o lllich.

En aquest sentit, Dewey defensa la incardinacid entre els processos educatius i els
processos socials relacionant I'educacid amb la comunitat i amb la comunicacid, basa
I’aprenentatge en |’experiéncia, i atorga a I’educador un rol de guia i orientador de I'alumne
(Gonzalez, 2007). Aixi mateix, també per Freinet la dimensid social i col-laborativa és basica.
Concretament, proposa organitzar I'escola com una cooperativa, articulant aixi el conjunt
de l'activitat educativa al voltant de la gestié de la comunitat (Imbernén, 2007). Dins
d’aquesta estrategia, Freinet aplica el que anomena metodologia natural, la qual consisteix
en un tipus d’activitats que vinculen el treball individual de alumne amb el treball
col-laboratiu, transferint-li a aquest el protagonisme en la creacid de contingut i la
responsabilitat en la direccid del propi procés d’aprenentatge. En aquest sentit, Imberndn
(2007) descriu breument els recursos i les practiques educatives que en formen part, de les
guals en destaquem algunes com ara la impremta escolar, que consisteix en la substitucio
dels materials tradicionals per textos lliures elaborats pels alumnes a partir de la seva
experiéncia viscuda, els quals son corregits col-lectivament i després impresos passant a
formar part d’un diari per a tota la comunitat; els fitxer escolar, confeccionat a partir
d’informacié de diversos tipus —textos, registres, articles, dibuixos, etc.— recollida i
classificada pels alumnes, i accessible per a aquests de forma autogestionada; la
correspondéncia interescolar, la qual pot incloure contingut i informacid de diferents tipus i

presentada en diversos formats —textos impresos, cartes o material audiovisual, entre
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d’altres— intercanviant aspectes de la vida escolar i de I'entorn de cada escola; o el periodic
mural, que consisteix en un métode de participacid politica compartida on els alumnes hi

anoten idees i propostes per a ser discutides per tota la comunitat.

Pero la referéncia a Freinet no I'hem fet només per mostrar la seva concepcid sobre
I’educacio, sind també per utilitzar-lo com a exemple per a fer notar les similituds que hi ha
entre les propostes metodologiques que es deriven d’alguns d’aquests enfocaments pre-
net —almenys els que es podrien considerar com a perspectives més progressistes— i les
possibilitats educatives que ofereixen les tecnologies digitals. En aquest sentit, les
practiques i recursos que hem volgut ressaltar amb I'exemple de Freinet encaixen
enormement amb les prestacions de moltes de les eines 2.0 disponibles actualment a la
xarxa. No és dificil, doncs, des de la perspectiva actual, imaginar-nos la impremta escolar
com una wiki, el fitxer escolar com uns marcadors socials, la correspondéncia intererscolar
integrada en una xarxa social, o el periodic mural com un forum de discussié dotat d’un

sistema de votacid i altres gadgets participatius.

Un altre exemple que ens serveix per a reforcar aquesta idea son els moviments de
desescolaritzacié que, de la ma d’autors com Goodman, Reimer o Illich®, questionen
I’escolaritzacid obligatoria per considerar que frustra la possibilitat d’aprenentatge
supeditant-lo a uns valors determinats fixats per la institucid, no permet la definicié d’un
mateix i no fomenta la convivencialitat (Tort, 2007). Aquesta visid parteix d’un
plantejament obert de I'educacio i de I'activitat d’aprenentatge que la situa en el terreny de
joc de la informalitat, és a dir en el mateix en quée es desenvolupen la resta d’activitats
humanes, territori actualment mediatitzat per la xarxa i per la tecnologia digital. En aquest
sentit, Tort (2007, 286), referint-se al concepte d’educacié formulat des d’aquests
plantejaments, manifesta que “es tracta d’una accio diversificada que dura tota la vida, no
esta sotmesa a un pla establert, no esta limitada en la seva durada ni en els seus objectius
ni per una sola institucid”; i afegeix que “la desescolaritzacié suposa un canvi cultural en el
que les persones recuperen la llibertat d’aprendre, de relacionar-se amb els demés i de

. . 83
contribuir a l'aprenentatge mutu.”

Aquests visio sobre I|’educacié —adequadament
contextualitzada— no deixa de recordar altres plantejaments semblants que trobem

presents en els enfocaments net-aware com I'OSL, el connectivisme o I'e-learning 2.0.

8 Vegeu Tort (2007).

83 .z . e N
Traduccio feta per 'autor de I'original en castella.
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tractats en aquest capitol, encaixant també amb el potencial emancipador que atribuim a la

tecnologia digital en la introduccié d’aquesta tesi®*.

Com en el cas de Freinet, amb lllich les analogies amb I'aprenentatge a la xarxa no només
es donen entre els plantejaments abstractes, sind també a nivell practic. En aquest sentit,
I'alternativa al model escolar que proposa es basa en |'establiment de quatre xarxes. La
primera I'anomena serveis de referencia respecte objectes educatius sent la seva finalitat
facilitar I'accés al coneixement a la gent de forma quotidiana a través de les fabriques, les
granges o llocs de feina, pero també utilitzant institucions com ara museus, biblioteques o
laboratoris; la segona son les llotges d’habilitats constituides per llistes de persones i
entitats que actuen com a referents en determinades habilitats i aprenentatges; la tercera,
el servei de cerca de companys, és una xarxa de comunicacions que posa en contacte les
necessitats i afinitats de les persones per donar lloc a situacions d’aprenentatge conjunt
entre els membres de la xarxa; finalment, la quarta sén els serveis de referencia respecte
d’educadors independents, la qual es tracta d’un cataleg de professionals independents que
poden actuar com a possibles educadors per a aprenentatges especifics, els quals sén
avaluats per la comunitat (Tort, 2007). Des de la perspectiva actual, tret de la primera xarxa
—que ens podriem imaginar en forma de repositoris de contingut vinculats als sites de les
institucions corresponents— les altres tres es basen en plantejaments molt propers a les
xarxes socials professionals o a altres iniciatives emergents com ara les Xarxes d’Intercanvi
de Coneixements (XIC)®. En definitiva, el que lllich defensa amb les seves propostes és la
creacié de “trames educacionals que augmentin 'oportunitat per a qué cadascu transformi
cada moment de la seva vida en un moment d’aprenentatge”86 (Tort, 2007, 286),
posicionament que gracies a la generalitzacié de I'Gs de les TIC, ha acabat esdevenint una

activitat a I’abast de tothom en els nostres dies®’.

Considerant la importancia de la dimensié social de I'aprenentatge —present en el conjunt
d’enfocaments i tendencies que tractem en aquest apartat—, no podem deixar de banda
Vigotsky, ja que és un dels pilars de la seva concepcié educativa. D’acord amb el seu

plantejament, el subjecte es construeix de fora cap a dins en una situacio social i cultural

84 Vegeu el I'apartat “1.1. Del sentit personal a I'interes d’investigacio”.

& Vegeu la Xarxa d’Intercanvi de Coneixements Collblanc-La Torrassa (http://www.xic.cat), la Xarxa
d’Intercanvi de Coneixements de Girona (http://xicgirona.entitatsgi.cat), o la KEN de la Canadian
Association of Pediatric Health Centres (http://ken.caphc.org) especialitzada en salut infantil.

86 .z . e N
Traduccio feta per 'autor de I'original en castella.

87 . . .
Ens referim a les societats considerades com a desenvolupades.
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concreta sent, a través de les relacions socials de les persones —més enlla dels ambits
formals o informals—, que s’incorporen al desenvolupament huma el conjunt d’eines,
procediments i sabers de que es constitueix, entre els quals s’hi inclouen des d’elements de
la cultura en un sentit classic —com ara obres d’art, la logica o les matematiques— fins als
propis usos dels llenguatge, tots ells presents en la vida quotidiana (Vila, 2007). Si tenim en
compte que actualment el principal entorn de socialitzacié i d’intercanvi de tot aquest
material cultural —sabers, eines i procediments— és la xarxa, mitjancant la munié de canals,
eines i entorns proveits per la tecnologia, en un sentit vigotskia podem considerar que el
paper d’aquesta no és neutre en la construccié i en la definicié personal dels individus. Aixi
mateix, hi ha una altra de les seves aportacions que també cal considerar pel que fa a
I'aprenentatge a la xarxa. Es tracta del concepte de zona de desenvolupament proper
(ZDP)SS. En aquest sentit, els subjectes que poden donar suport a un individu en la seva ZDP
—és a dir iguals, ensenyants, experts, etc., que Vigotsky anomena MKO (More
Knowledgeable Other)— poden estar representats a la xarxa en objectes d’aprenentatge o
eines socials, les quals mediatitzen I'aprenentatge en aquesta zona fins a I’assoliment dels
nivells superiors (Attwell & Hughes, 2010). Relacionat amb aix0, Luckin (2008), proposa
considerar I'ampli ventall de recursos que ofereix la xarxa més enlla dels que puguin estar
disponibles a I'escriptori dels alumnes i del professorat, i investigar com el seu Us podria ser
d’utilitat en la ZDP. En aquest sentit aquesta autora afegeix dos nous constructes a la ZDP,
es tracta de la Zone of Available Assistance (ZAA) i la Zone of Proximal Adjustment (ZPA). La
ZAA descriu els recursos —tan humans com artefactes— que es troben disponibles en un
context determinat per a que els MKO —o individus més capacitats— pugui oferir assisténcia
als aprenents o individus menys capacitats; d’altra banda, la ZPA representa el conjunt de
recursos de la ZAA més adequats per a un aprenent determinat en un moment donat. No
obstant aixo, Luckin (2008) adverteix que la mera existencia d’un conjunt ric de recursos a
la ZAA no és suficient per a constituir la ZDP d’un aprenent, sent necessaria la intervencio
d’un individu més capacitat que els organitzi i els vagi activant adequadament. En relacio6 a
aquesta quiestid, caldria veure en quines situacions d’aprenentatge informal a la xarxa la
mediacid social, amb els recursos i el coneixement que es déna a través de les diferents
eines i entorns, aporta el tipus d’interaccié necessaria per a activar la ZDP dels aprenents

digitals.

® La ZDP és un concepte formulat per Vigotsky, el qual es refereix a la distancia que hi ha entre el
nivell de desenvolupament que els individus poden assolir de forma independent i el nivell de
desenvolupament potencial que podrien assolir quan interaccionen amb els altres individus més
capacitats com ara iguals o adults (Vygostki, 1996; Attwell & Hughes, 2010).
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2.3.1.3. Les noves propostes i enfocaments nascuts amb la xarxa

Acabem de presentar alguns dels paral-lelismes que es poden establir entre les teories i
enfocaments pre-net i 'aprenentatge a la xarxa. Tanmateix, per a aplicar les tecnologies
emergents a finalitats educatives cal disposar de noves teories, pedagogies i enfocaments
sobre ensenyament i aprenentatge, avaluacid o organitzacié de |'activitat educativa
(Veletsianos, 2010). En aquest sentit, I'4s de la web com una plataforma expandida posa en
glestid elements essencials de I'educacié com ara I'avaluacid, el seguiment, la tragabilitat
del procés, o el disseny curricular previ, tots ells elements considerats fins ara com a
insubstituibles (Catedra UNESCO de e-learning, 2010). Es per aixd que algunes tendéncies i
enfocaments s’han comencat a perfilar com a noves pedagogies emergents, entre les quals
Veletsianos (2010) assenyala el connectivisme com a la teoria de I'aprenentatge que
capitalitza el coneixement a la Xarxa. D’acord amb aquest enfocament, els individus
accedeixen, processen, filtren, recomanen i apliquen informacié en entorns d’aprenentatge
generats per ells mateixos, amb el suport d’eines, dels seus iguals i d’altres experts
(Anderson, 2010). Aixi, des d’aquesta perspectiva —seguint amb el mateix autor—, el procés
d’aprenentatge s’entén com una activitat expandida on els aprenents creen coneixement
personalitzat i Util en les seves xarxes d’aprenentatge i el connecten amb idees i artefactes
d’altres aprenents en les seves xarxes respectives. Tenint en compte aix0, Anderson (2010)
veu en el connectivisme la necessitat que té I'educacié formal d’expandir-se més enlla de
les fronteres de I'aula i dels LMS, i introduir-se en I'ambit informal. Aquesta visid connectiva
i oberta la trobem també en Attwell & Hughes (2010), els quals assenyalen que els LMS sén
vistos com a magatzems i jardins tapiats que constrenyen |'aplicacié dels enfocaments
pedagogics per aprendre, aixi com també en el punt de vista de I'OSL segons el qual, amb la
generalitzacié d’Internet i les xarxes socials, els LMS apareixen com a “cotilles” que
responen a una manera d’entendre i organitzar I'educacié propia dels models educatius
institucionals i centres d’educacié formal. Com a alternativa, es proposa un model obert
gue aprofiti tots els recursos de la xarxa per a aprendre, associant I'activitat d’aprenentatge
a Internet en tota la seva extensid, més enlla d’'unes eines i aplicacions concretes (Catedra

UNESCO de e-learning, 2010).

A aquesta visié de I'aprenentatge a la xarxa com a activitat connectiva i distribuida podem
afegir-hi dues de les tendéncies que més es troben presents en els enfocaments emergents.
Una d’elles —tal com hem vist, ja present en diverses propostes de renovacié pedagogica
del segle XX— és el desplacament del focus de I'interes pedagogic cap a I’educacioé centrada

en l'estudiant o, dit d’'una altra manera, de I'ensenyament cap a l'aprenentatge, la qual
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cosa condueix a la discussié sobre els nous rols docents (Attwell & Hughes, 2010). | I'altra,
relacionada amb la primera i no menys rellevant, és I'aparicié d’'una nova concepcid del
curriculum entés com el resultat de la construccié del coneixement a partir de I'accié
conjunta dels aprenents durant el procés d’aprenentatge, i no pas com la prescripcid d’un
programa proposat per una autoritat externa. En aquest sentit, per Attwell & Hughes
(2010) la familiaritat dels aprenents amb les tecnologies web 2.0 és vista com una obertura
cap a nous espais i oportunitats per aprendre focalitzats en la construccio col-laborativa del
coneixement, en el fet de compartir actius i en el trencament de la distincié entre
coneixement i comunicacid, assenyalant que aquests canvis son vistos com un
gliestionament de les formes tradicionals del curriculum i del desenvolupament del
coneixement. Un dels enfocaments net-aware que il-lustren més clarament aquesta
concepcio nova del curriculum és I'aprenentatge rizomatic, basat en un model educatiu on
la comunitat actua com a curriculum, prenent forma espontaniament, construint-se i
reconstruint-se ell mateix, de tal forma que no esta definit per aportacions externes sind
gue és generat i negociat a temps real per les contribucions de tots els que estan

involucrats en el procés d’aprenentatge (Cormier, 2008).

Amb relacié a aixo, 'enfocament —o practica educativa— on es recullen les dues tendéencies
esmentades —I'aprenentatge centrat en I'aprenent i la concepcid oberta del curriculum— és
en els Entorns Personals d’Aprenentatge (PLE), ja que —tal com hem vist anteriorment®—
son la manifestacid d’'una manera d’aprendre a la xarxa des de I'ambit informal que integra
les dimensions personal i social. Per aquesta rad en el PLE es produeix la mobilitzacié
d’estrategies propies de I'aprenentatge autodirigit, i és a la vegada on es construeix
I'aprenentatge de forma distribuida i participativa, sent el coneixement i I'activitat social

dos elements indissociables.

Tanmateix, el focus i el contingut de les propostes és variat i esta subjecte a I'evolucié de
les tendéencies. En aquest sentit, pensem que és rellevant interrogar-nos sobre els
mecanismes que condueixen al seu sorgirment, els quals relacionen la tecnologia, el
coneixement pedagogic i la practica educativa. Respecte aix0, per a que les idees i les
teories pre-net cristal-litzin en nous enfocaments i inspirin noves propostes metodologiques
d’aprenentatge a la xarxa no n’hi ha prou amb la formulacié de noves teories. Cal a més

I’establiment de ponts entre aquestes i les tecnologies emergents, els quals tinguin sentit

8 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals
d’Aprenentatge (PLE)".
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des de la practica educativa. El fet que Attwell & Hughes (2010) es mostrin escéptics
respecte a I'aplicacid practica dels plantejaments constructivistes en I'Gs de la tecnologia
digital per a ensenyar i aprendre, advertint que en la realitat aixo no es déna i que les eines
i metodologies que s'acaben utilitzant sén les que fomenten les formes tradicionals de la
pedagogia, malgrat reconeixer que el constructivisme és el corrent més vinculat a aquests
usos per part de la literatura, és un indicador de la necessitat de I'existéncia d’'una cadena
de transmissid que uneixi la teoria amb la practica. En aquest sentit, el concepte
d’affordance® hi pot jugar un paper destacat, tot i que hauriem de considerar com a actors
no només |'aprenent, sind també els agents que participen en el disseny, en la posada en
practica i en l'estudi del procés d’aprenentatge, és a dir, dissenyadors instruccionals,
docents i investigadors. Aixi, la identificacid de noves possibilitats de la tecnologia o
I’adaptacido d’usos existents, per part d’aquests agents, alimenta la creacié de noves
propostes en I'aplicacid educativa de les TIC, procés en que el (re)coneixement i el
(re)descobriment de les prestacions que ofereix la tecnologia digital fets des de la practica
resulten fonamentals. Relacionat amb aix0, Andrews (2011) es refereix a |'e-learning com
una activitat continuament emergent que es beneficia d’una dinamica de co-avaluacié de la
tecnologia i 'aprenentatge mediatitzada per I'experiéncia de les persones, afegint que de la
mateixa manera que una tecnologia nova canvia la manera en qué aquestes persones
interactuen, accedeixen i utilitzen la informacié, també modifica els patrons socials
canviant les possibilitats d’us de les tecnologies per a I'aprenentatge. Aquest autor
considera |’e-learning com una reconceptualitzacié de I'aprenentatge que va més enlla dels
plantejaments pedagogics centrats en la instruccid, fent Us de tota la flexibilitat que la

participacié asincrona pot aportar, sent indestriable de I'acte social.

Per la seva banda, referint-se a les teories net-aware, Anderson (2010) identifica tres grans
affordances de la web que son aprofitades per als nous enfocaments. En primer lloc es
refereix a la gran capacitat de comunicacio a baix cost que aquesta ofereix per als diferents
tipus d’interaccié que es poden donar en la dinamica educativa, és a dir entre un individu i
un altre, entre un i diversos individus, i entre diversos individus a la vegada. Segons aquest
autor, I'organitzacio de I'espai educatiu a la web deixa d’estar condicionat pel cost elevat i,

en aquest sentit, entenem que obre la porta a implementar dinamiques tenint a plena

% Ens referim al concepte d’affordance entes com el conjunt de possibilitats que ofereixen eines i
artefactes, percebudes per un aprenent mitjancant la interacci6 amb elles en un context
d’aprenentatge determinat (Pata, 2010). Tot i aixi, volem aclarir que des del nostre punt de vista ens
interessa posar |'accent més en el procés o accié de percepcid, que no pas en les possibilitats
percebudes finalment.
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disposicio totes les possibilitats d’interaccié. En segon lloc, Anderson (2010) anomena
I"abundancia de contingut i d’informacié disponible a través de la web en multiples formats
i en diversos media, i al fet de permetre també utilitzar contingut creat pels altres usuaris,
és a dir no només per autors i docents, sind també pels propis estudiants. | en tercer lloc,
assenyala I'existéncia a la xarxa d’agents autonoms i actius que permeten agrupar, agregar,
etiquetar, sintetitzar o filtrar la gran quantitat d’informacié que hi ha. Respecte aquesta
darrera possibilitat, Anderson (2010) es refereix a agents tecnologics com ara els motors de
cerca i altres ginys, incloent-hi les futures possibilitats de la web semantica. Tanmateix, dins
d’aquesta idea també s’hi podria afegir —des del nostre punt de vista— I'accioé que els agents
humans realitzen en relacié a la gestiod de la informacid i el contingut mitjancant diverses
eines tecnologiques de la web 2.0 com les xarxes socials, el microblogging o els sistemes de

curacio de continguts.

En la mateixa linia, en el panel d’experts sobre OSL organitzat per la Catedra UNESCO d’e-
learning de la UOC el juny del 2009, es van identificar alguns trets i valors atribuits a I'OSL
gue —en realitat—- més que centrar-se en les caracteristiques pedagogiques d’aquest
enfocament, donen pistes sobre les prestacions —o affordances— que des de la practica
educativa es poden aprofitar de la xarxa, en tant que entorn tecnologic. Aixi mateix, es va
destacar, com a primer tret, la facilitat d’ds de la tecnologia, argumentant que la
transparéncia i la usabilitat de les eines disminueixen les barreres per a la interaccio social.
El segon tret que es va identificar va ser I'abséncia d’estandards, la qual cosa permet dur a
terme la construccio de coneixement a la xarxa de forma lliure, més enlla de plataformes i
tecnologies concretes, en una al-lusié clara als LMS. | en tercer lloc, un altre tret que van
destacar va ser la facilitat d’adaptacio i reinterpretacié dels continguts, la qual cosa permet
poder construir els materials com una activitat d’aprenentatge en ella mateixa (Catedra

UNESCO de e-learning, 2010).

Tant en un cas com en l'altre, tot i que d’ambit molt general, s"anomenen diverses
affordances de la tecnologia, presentant-les com a possibilitats sobre les quals bastir noves
propostes d’aprenentatge. Tanmateix, cal insistir en qué el reconeixement i el
processament d’aquestes per part dels agents educatius és basic per a generar i

desenvolupar noves les propostes pedagogiques.

Aixi doncs, en I'aflorament de practiques educatives a la xarxa i en la seva consolidacio en
forma de pedagogies emergents, la tecnologia no hi juga un paper neutre, sind que actua

com una part consubstancial modelant la seva aplicacié i modulant-ne I'evolucié. Respecte
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a aquesta idea, Adell & Castafieda (2012, 27) consideren que la relacié entre la tecnologia i

la pedagogia és simbiotica, ja que s’influencien mutuament, afirmant el segiient:

(...) la tecnologia conforma la practica educativa oferint possibilitats i limitacions,
que els docents hem de saber “veure”. La practica educativa modela I'is i la posada
en accio de la tecnologia, I'evoluciona i la converteix en part indissociable de la

practica.’*

D’acord amb aixo, Veletsianos (2010) afegeix que les tecnologies, que en un principi han
estat creades per a altres proposits, també sén modelades per la practica educativa un cop
en passen a formar part. Aixi mateix, la tecnologia i la pedagogia estan unides en una
relacio dialéctica que permet deixar enrere els antics debats que intentaven confrontar una
suposada visid tecnologica de I'educacié amb una visid ancorada en els principis de la
pedagogia. Gros & Noguera (2013, 139) expliguen aquesta relacié amb les seglients

paraules:

La tecnologia com a tal no determina la naturalesa de la seva aplicacio, pero
evoluciona amb la transformacié gradual de les practiques. No és una simple
adaptacio, siné un procés en el que reciprocament les eines faciliten les practiques i
les practiques innovadores es creen per tal de fer un millor us de les noves
possibilitats que ofereixen les tecnologies. Es important entendre aquesta relacid.
Elaborar coneixement sobre I'Us de les tecnologies digitals en I'aprenentatge suposa

entrar en un terreny de didaleg constant entre els dissenys tecnologics i pedagogics.®

En definitiva, en la generacié de les noves propostes i enfocaments educatius nascuts amb
la xarxa, el coneixement i el domini de la tecnologia digital per part dels diferents agents,
aprenents, professorat, formadors i investigadors, és fonamental per tal per a que les idees
alimentades per la teoria pedagogica esdevinguin propostes aplicables i subjectes a
transformacid des de la practica educativa. En aquests sentit, la comprensié dels
mecanismes implicats en la seva aparicié i evolucié és —com a minim— tant important com

el coneixement de les tendéncies que puguin destacar en un moment determinat.

91 .z . e N
Traduccio feta per 'autor de I'original en castella.

2 1dem.
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2.3.2. Tendeéncies i usos de la tecnologia digital en educacio superior

Vistes de forma particular, les tecnologies i les pedagogies emergents poden donar pistes
sobre quines sdn les tendéencies predominants en horitzons temporals curts, pero —per la
seva naturalesa— elles soles no proporcionen un marc de referéncia prou estable com per a
fonamentar canvis paradigmatics ni orientar politiques educatives a llarg termini. Redecker,
Ala-Mutka, Bacigalupo, Ferrari, & Punie (2009) manifesten que un dels obstacles per a la
implantacié de la web 2.0 en I'educacié formal és precisament la incertesa i la inestabilitat
gue envolta les solucions tecnologiques concretes, admetent que es tracta d’un fenomen
recent i sotmes a una transformacié constant. Respecte aix0, recordem que la major part
de les caracteristiques de les tecnologies emergents exposades en 'apartat anterior —en
estat evolutiu, seguiment de hype cycles, immaduresa, etc. (Veletsianos, 2010)- reforcen
aquesta mateixa idea. De fet, només cal observar diverses edicions successives de |'Horizon
Report®™ com per veure que algunes tendéncies es consoliden i evolucionen més
rapidament del que s’espera, com ara la mobilitat i I'obertura del coneixement, mentre que
d’altres s’han quedat enrere com els eBooks i els mons virtuals (Gros & Noguera, 2013),

guan havien estat en la linia de sortida de la innovacié.

D’altra banda, tampoc no sembla que la tecnologia digital hagi transformat —encara— de
forma significativa les maneres actuals d’ensenyar i aprendre a la universitat i, per extensio,
tampoc en altres ambits de I'educacié formal. Gros & Noguera (2013) posen de manifest
I'escassa integracio de les tecnologies digitals en la formacié assenyalant que sén
presentades com una eina més. Aixi mateix, Noguera (2013) conclou en un informe sobre
I'impacte de les TIC en educacié que, tot i que en I'ambit superior és on més es fan servir
les TIC, aquestes estan focalitzades en les modalitats en linia —les quals encara sén vistes
com a suplementaries—, afegint que —a més— es continuen aplicant els metodes
tradicionals, de manera que les TIC sembla que no estan revolucionant la metodologia, tal
com seria d’imaginar dues decades després de la generalitzacio de la web. Per la seva
banda, Bartolomé & Grané (2013) plantegen la disparitat que hi ha entre moltes de les
idees encara dominants dins I'ambit de la practica educativa actual —com ara la
uniformitzacid de [I'activitat formativa, |'autoritat del docent en la conduccido de

I'aprenentatge o el control de la comunicacié a I'aula—, i les profundes transformacions que

% "Horizon Report és un informe editat per I’'NMC (The New Media Consortium) sobre les

tendeéncies en la implantacid de la tecnologia en I'ambit de I'educacid superior. L'informe s’elabora
anualment com a resultat de la participacié d’un grup d’experts internacionals en els ambits de les
TIC, I'educacidé i la creativitat, mitjancant una metodologia participativa. Vegeu NMC Horizon
Publications, (http://www.nmc.org/publications).
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han experimentat aspectes tan rellevants en la societat del coneixement com el concepte
d’autoritat, els drets d’autor, la gestid de la informacio, la democracia informativa o la
identitat digital, posant en qlestio la capacitat de I'ambit educatiu d’incorporar aquests
canvis de forma rellevant en els seus enfocaments pedagogics. Aixi doncs, la discrecido amb
gue aparentment s’esta aplicant la tecnologia digital per a aprendre a la universitat
contrasta amb I’entusiasme que les tecnologies i les pedagogies emergents desperten en
els ambients propers a la practica, la innovacié i la recerca educativa, les quals sén vistes
com a motors de canvi que han d’impulsar la transformacio dels models educatius, des dels

canons tradicionals, cap a les noves maneres d’aprendre del segle XXI.

Tanmateix, a partir de la revisid de diferents estudis i informes elaborats en relacié amb
aquesta tematica, si que és possible identificar tendéncies generals que, per la recurréncia
amb queé afloren, es perfilen com a raonablement estables, permetent obtenir una imatge
aproximada dels principals canvis que marcaran l'evolucié de I'educacié en un horitzd
temporal més dilatat, i que podrien arribar a ser les bases d’un canvi de paradigma

educatiu.

Amb tot, analitzar les tendencies no vol dir només identificar-les. Si volem entendre la seva
influencia en la transformacié de la practica educativa i la seva contribucié a I'evolucié de
I’educacio en general, hi ha un altre aspecte que cal no passar per alt. Es tracta de tenir en
compte com aquestes tendéncies es relacionen entre si, i com conviuen i interaccionen
amb altres elements que formen part tant del seu context d’aplicacié immediat, com dels
macrocontextos educatiu i sociotecnologic on se situen. La identificacid de les tendéncies
més recurrents en el panorama educatiu en aquests primers anys del segle XXl i la seva
analisi contextualitzada sén els dos aspectes que anem a tractar en els apartats que

segueixen.

2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI

Tornant a I'Horizon Report, si analitzem I'evolucié de la previsié de l'impacte de les

tecnologies emergents i de les tendencies significatives en I'educacid superior al llarg del
. . 94 . . .

temps, veiem que durant els darrers cinc anys”™ es perfilen algunes agrupacions de caire

més general que podriem interpretar com a tendéncies estables o consolidades.

% En el nostre cas, hem realitzat una comparativa entre les edicions de 2010 i 2014, centrant-nos en
les tecnologies emergents i en les tendencies que afecten I'educacid superior (vegeu taules 2.3, i
3.4).
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Aixi, pel que fa a les tecnologies emergents (vegeu taula 2.3) destaquem quatre
agrupacions que es mantenen durant diversos anys consecutius, tot i que experimentant

alguna evolucié:

a) ‘Computacié mbbil‘ Es manté com a tendéncia de forma constat entre el 2010 i el

2013, sempre en un horitzé d’'implantacié a curt termini. En un inici I'informe es
refereix al fet de portar un dispositiu mobil amb capacitat de computacio i connexid
a la xarxa, pero el concepte evoluciona donant importancia a la incorporacio
d’altres elements com ara la connexid permanent a les xarxes socials, les
aplicacions per a la productivitat o les eines per a I'aprenentatge, aixi com també a

la possibilitat d’incorporar un nombre il-limitat d’apps i I'aparicié de les tablets, etc.

b) ‘Learning analytics | Esta present del 2011 al 2014, disminuint progressivament

I"horitzé d’implantacio sent a I'inici a Ilarg termini i de només dotze mesos el 2014.
Sota aquesta tendencia hi trobem diverses eines i técniques de recopilacio, analisi i
visualitzacio dels conjunts de dades relacionades amb la participacid, el rendiment i
el progrés dels estudiants. En realitat es tracta del big data aplicat als contextos de
formacio i aprenentatge amb la finalitat de millorar els plans d’estudi, la docéncia i

I'avaluacio, fins i tot en temps real.

c) Esta present el 2011 i el 2012 com a “game based training”,

evolucionant el 2013 i el 2014 cap al concepte de “ludificaciéd”. Més enlla dels jocs
amb finalitats educatives, aquesta tendéncia identifica la incorporacié d’elements
procedents del moén del videojoc dins el procés d’aprenentatge com ara

I’'organitzacio per nivells que cal anar superant o la utilitzacié de badges.

d) ‘Hibridacié entre el mon fisic i el digital | Es tracta d’una linia composta per

tecnologies diverses que tenen en comu la interconnexid i la integracié de la realitat
fisica i la realitat digital, sempre representades en un horitzé d’'implantaciod a llarg i
mitja termini. EI 2010 i el 2011 ens trobem amb la realitat augmentada, és a dir la
superposicido d’informacié digital sobre el mén fisic, accessible a través de
dispositius mobils. El 2012, amb I'anomenada Internet de les coses, entesa com a
conjunt de petits metodes i dispositius que transmeten informacio relacionada amb
un objecte o dades ambientals; aquests dispositius poden connectar-se a la xarxa a

traves d’una adreca IP. Aixi, electrodomestics, instruments de laboratori o sistemes

95 , P \ . r: .
Prové del terme original en anglés “gamification”
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de seguretat poden interactuar amb les persones a través d’Internet. Finalment,
relacionats amb [I'anterior, en el 2013 hi apareix la weareable technology,
dispositius i accessoris informatics que es fusionen amb el cos huma, i en el 2014, el
concepte quantified self, dispositius, métodes, i tecnologics per a mesurar i recollir

dades personals relacionades amb la vida diaria de les persones.

e) ‘Interaccié natural amb els dispositius | Esta present entre el 2010 i el 2012 com a

computacio basada en el gest, entesa com un seguit de sistemes per a interaccionar
amb els dispositius mitjangant expressions facials, reconeixement de veu o els
propis gestos corporals. Aquesta tendéncia s’extingeix el 2012, pero el 2014 torna a
emergir amb els assistents virtuals, els quals permeten la interaccid a través del

llenguatge natural amb els dispositius com ara alguns smartphones.

(Johnson, Smith, Levine, & Stone, 2010; Johnson, Smith, Willis, Levine, & Haywood,
2011; Johnson, Adams, & Cummins, 2012; Johnson et al.,, 2013; The New Media

Consortium, 2013).

En quant a les tendéncies significatives (vegeu taula 2.4) que apareixen de forma més

recurrent, hem identificat sis agrupacions:

a) \Canvis en el rol dels docents ‘ Tal com es planteja en els informes, I'abundancia de

recursos i possibilitats de comunicacié que hi ha a Internet afavoreix que els
estudiants participin en formes d’aprenentatge informal, que estiguin sempre
connectats a la web a través dels seus dispositius i que tinguin accés gairebé
il-limitat a tot tipus de continguts i aplicacions; aquest fet planteja la necessitat que
el professorat modifiqui el seu rol i actui com a guia del contingut. Aquesta
tendéncia apareix durant quatre anys consecutius; en al primera posicio, el 2010 el

2011, i en la cinquena, el 2012 i el 2013%.

b) L’accés immediat a la informacio, eines i recursos que hi ha a les xarxes i
mitjans de comunicacid socials, juntament amb la connexié permanent, genera en
les persones I'expectativa de poder treballar i aprendre en qualsevol moment i des
de qualsevol lloc. Aix0 obre I'abundancia d’oportunitats en I'ambit de
I'aprenentatge informal. Aquesta tendéncia apareix el 2010 i el 2011 ocupant el

segon lloc i el 2012 la primera posicid.

% En els Horizon Report els experts identifiquen sis tendéncies significatives que apareixen

ordenades per ordre d’'importancia.
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) \Computacié al nuvol | Suposa un canvi que va més enlla de la forma

d’emmagatzemar els fitxers i les aplicacions utilitzades. El fet d’accedir i gestionar
els propis fitxers des de qualsevol lloc i des de qualsevol dispositiu modifica la
forma d’entendre aquestes funcions. Aquesta tendencia apareix també durant tres
anys consecutius. El 2010 ho fa en tercera posicio, el 2011 en quarta i el 2012 ocupa

el segon lloc de la llista, just per sota de la tendéncia relacionada amb la ubiquitat.

d) ‘Aprenentatge col-laboratiu ‘ La capacitat de col-laboracié i la intel-ligencia

col-lectiva sén atributs cada cop més valorats en I'ambit laboral i marquen també
una tendéncia a I’hora d’enfocar els projectes dels estudiants a la universitat. Eines
com les wikis, Google Drive, Skype i Dropbox son utilitzades per a aquesta funcio.
Aquesta tendencia la trobem en quarta posicid el 2010, i en tercer lloc el 2011 i el

2012 fent explicita la influencia dels entorns laborals.

e) \Canvis en el paradigma educatiu | L’'Us d’Internet i les xarxes socials per aprendre i

intercanviar informacid fora de I'aula empeny a les institucions a adoptar models
hibrids d’aprenentatge, amb la finalitat d’aprofitar les aptituds que els estudiants
han adquirit a la xarxa fora dels programes académics. Aquest tipus de models
permeten que els estudiants alternin I'accés al campus i a la web segons el tipus
d’activitat que realitzin, aprofitant el millor dels dos entorns, incloent també una
vessant col-laborativa. Aquesta tendéencia aflora el 2012 en cinquena posicio, es
repeteix el 2013 ocupant el sisé lloc, i continua apareixent el 2014, pujant fins a la

primera posicio.

f) ‘ Learning analytics | Utilitzacié de diverses fonts de dades generades pels estudiants

amb diverses finalitats com ara personalitzar I’experiéncia d’aprenentatge, mesurar
el rendiment o orientar I'avaluacié, entre d’altres. Aquesta tendéncia la trobem el

2013 i el 2014 ocupant la quarta posicid.

(Johnson, Smith, Levine, & Stone, 2010; Johnson, Smith, Willis, Levine, & Haywood,
2011; Johnson, Adams, & Cummins, 2012; Johnson et al.,, 2013; The New Media

Consortium, 2013).

Aixi mateix, a banda de les agrupacions que hem identificat, cal afegir també algunes
observacions que es desprenen de les relacions entre algunes tendéncies i tecnologies

emergents, les quals contribueixen a reforgar encara més la imatge obtinguda.
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En primer lloc, cal posar de manifest els lligams que hi ha entre les tendéncies d’ubigdiitat i
de computacio al nuvol, juntament amb les tecnologies emergents que hem agrupat com a
computacio mobil. La connexid entre els elements tecnologics que es troben a la seva base
—els dispositius mobils, el ventall d’aplicacions i serveis a qué donen accés i les aplicacions
al nuvol relacionades amb la productivitat— és evident, i condueix a canvis en els usos
sociotecnologics que se’n deriven, els quals s’expressen en I'assumpcié de la ubiqiitat com

un dret adquirit i com a principal entorn d’activitat.

En segon lloc, cal assenyalar que I'agrupacié corresponent a learning analytics es troba com
a tecnologia emergent, estant present en cadascun dels cinc anys analitzats, i també com a
tendéncia significativa, aflorant els dos darrers anys (vegeu taules 2.3 i 2.4). Aixi doncs,
segons el que es desprén de I'Horizon Report, sembla que els sistemes i metodes d’analisi
de dades a la xarxa entren també a jugar el seu paper en el panorama de I'evolucié de

I’educacio en els propers anys.

Finalment, volem ressaltar que al voltant de la tendencia identificada com a canvis en el
paradigma educatiu, s’hi poden agrupar altres tecnologies emergents i tendencies
significatives que complementen la seva definicid, i que reforcen el seu impacte i abast. En
aquest sentit, no és gratuit que la flipped Classroom hagi estat identificada com una de les
tecnologies emergents pel 2014, ja que és un model que combina el blended learning amb
enfocaments pedagogics i eines que fomenten [I'aprenentatge actiu i autodirigit,
caracteristiques totes elles centrals en aquests “nous paradigmes” als que es refereix

I'informe (The New Media Consortium, 2013).
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Taula 2.3. Evolucié de les tendéncies en la implantacio de tecnologies emergents en relacié al seu
impacte en educacié superior entre 2010 i 2014. Fonts: Johnson, Smith, Levine, & Stone (2010),
Johnson, Smith, Willis, Levine, & Haywood (2011), Johnson, Adams, & Cummins (2012), Johnson et
al. (2013), The New Media Consortium (2013).
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[+1

Impacte

Tendeéncies que afecten a I’Educacié Superior

2010

2011

2012

2013

2014

L’abundancia de
recursos i de
relacions fetes
facilment a Internet
obliguen a revisar el
rol dels docents

L’abundancia de
recursos i de
relacions fetes
facilment a Internet
obliguen a revisar els
rol dels docents

Expectativa de les
persones de poder
treballar, aprendre i
estudiar en qualsevol
moment i des de
qualsevol lloc

Importancia creixent
del caracter obert en
I"accés al contingut,
les fonts
d’informacio i els
recursos

Canvis en els
paradigmes
educatius per a
incloure
aprenentatge en
linia, hibrid i models
col-laboratius

Expectativa de les
persones de poder
treballar, aprendre i
estudiar en qualsevol
moment i des de
qualsevol lloc

Expectativa de les
persones de poder
treballar, aprendre i
estudiar en qualsevol
moment i des de
qualsevol lloc

Les tecnologies que
s’utilitzen estan cada
cop més basades en
el cloud computing

Els MOOC (Massively
Open Online Courses)
estan sent analitzats
ampliament com una
alternativa i un
complement als
cursos universitaris
tradicionals

Us dels social media
en l'aprenentatge

Les tecnologies que
s’utilitzen estan cada
cop més basades en
el cloud computing

El mén laboral, cada
cop més
col-laboratiu,
comporta canvis en
la manera
d’estructurar els
projectes dels
estudiants

El mén laboral, cada
cop més
col-laboratiu,
comporta canvis en
la manera
d’estructurar els
projectes dels
estudiants

Aptituds del mén
laboral exigides als
graduats
universitaris que
s’adquireixen més a
través d’experiencies
informals
d’aprenentatge que
no pasala
universitat

La societat creadora

El treball dels
estudiants es realitza
cada cop més de
forma col:laborativa i
augmenta la
col-laboracio entre
departaments

Les tecnologies que

s’utilitzen estan cada

cop més basades en
el cloud computing

L’abundancia de
recursos i de
relacions fetes

facilment a Internet
obliguen a revisar els

rols dels educadors

Interés per a utilitzar
noves fonts de dades
per a personalitzar
I’'experiéncia
d’aprenentatge i
mesurar el
rendiment (learning
analytics)

Aprenentatge i
avaluacié a guiat per
les dades (learning
analytics)

Canvis en els
paradigmes
educatius per a
incloure
aprenentatge en

linia, hibrid i models

col-laboratius

El rol dels docents
continua canviant a
causa de la gran
abundancia de
recursos accessibles
pels alumnes a
Internet

Agile approaches per
canviar

Increment de la

importancia donada

a 'aprenentatge
actiu i basat en
problemes

Canvis en els
paradigmes
educatius per a
incloure
aprenentatge en
linia, hibrid i models
col-laboratius

Fer més natural
I'aprenentatge en
linia

Taula 2.4. Evolucié de les tendéncies significatives que afecten la docencia i I'aprenentatge en
educacio superior entre 2010 i 2014. Fonts: Johnson, Smith, Levine, & Stone (2010), Johnson, Smith,
Willis, Levine, & Haywood (2011), Johnson, Adams, & Cummins (2012), Johnson et al. (2013), The
New Media Consortium (2013).
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A banda de les tendéncies que hem identificat a través de |’Horizon Report, volem destacar
els resultats d’un altre informe orientat a identificar els grans canvis en I'’educacio i la
formacio en general, i que fixa I’horitzé temporal en el 2025 (vegeu Stoyanov, Hoogveld, &
Kirschner, 2010). Realitzat també a partir d’'una metodologia qualitativa basada en experts,
en el resultat d’aquest estudi s’identifiquen dotze clusters o agrupacions tematiques
interpretades com a tendencies, dels quals n’hem seleccionat els nou que considerem que
tenen més relacido amb I'Gs de la tecnologia per a aprendre (vegeu taula 2.5). A banda de la
identificacio de tendencies, en aquest estudi es va demanar als experts que valoressin les
seves aportacions segons dos criteris, la seva importancia i la seva viabilitat (vegeu figura

2.12).

El resultat és un mapa en que el cluster sobre aprenentatge al llarg de la vida ocupa un lloc
central estant relacionat amb molts d’altres, la qual cosa suggereix que |'adquisicio
d’habilitats i competencies en el futur tindra lloc en el continuum del llarg de la vida
(Stoyanov et al., 2010), i que per tant aquest és un factor transversal que cal tenir en
consideracio a I’'hora d’analitzar la resta de tendéncies. De fet, cal entendre I'aprenentatge
al llarg de la vida no com una mera delimitacid temporal, sind com un context formatiu
transversal amb unes problematiques associades propies com son la necessitat de
flexibilitat i individualitzaci6 (Chang & Guetl, 2007)%". Aixo fa que I'aprenentatge al llarg de
la vida tampoc sigui neutre en relacio a les pedagogies emergents ja que, segons aquests
autors, els reptes que planteja fan recomanable I'aplicacié d’enfocaments educatius

holistics i ecologics.

Tornant a l'estudi de Stoyanov et al. (2010), cal afegir també que atenent als criteris
d’importancia i viabilitat els experts sén més optimistes amb la implantacié de les
tendéncies amb una component més tecnologica, que no pas amb les que impliquen
transformacions pedagogiques i agilitat de canvi en les institucions. En aquest sentit, entre
els clusters que destaquen com a importants i menys viables hi trobem el desplacament de
I’educacio formal cap a la informal, la naturalesa individual i social de I'aprenentatge, les
bases ontologiques i epistemologiques dels métodes pedagogics i I'educacio centrada en la
conduccio individual i professional. Amb aix0 contrasta el fet que la tecnologia aplicada a
I'educacid i les eines i serveis per a millorar I'aprenentatge siguin els clusters amb una
viabilitat més elevada (vegeu figura 2.12). Aixo fa pensar que els canvis en la manera

d’ensenyar i aprendre depenen d’altres factors a banda de I'impuls que suposa I'evolucio

% Chang & Guetl (2007) fan aquestes consideracions des de I'ambit de I'e-learning.
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del substrat tecnologic. Aixi doncs, com veurem més endavant, aspectes com la capacitacio
digital i pedagogica dels agents educatius, juntament amb la capacitat d’adaptacié al
context sociotecnologic que tinguin les institucions, seran factors determinants en la

configuracié d’un nou paradigma educatiu.

Tecnologia aplicada a

I’educacio

Integracio de diverses tecnologies (dispositius mobils, realitat augmentada,
wearable technology, etc.) o de la tecnologia en general, en I'activitat

educativa.

Eines i serveis per a

millorar I'aprenentatge

El paper dels instruments tecnologics (eines, recursos, serveis, etc.) com a
facilitadors de I'aprenentatge. Inclou els social media i I'aprenentatge en les

comunitats en linia.

Educacié i recursos

educatius en obert

Accés obert i universal a I'educacid i al coneixement com ara els OER (Recursos
Educatius en Obert), contingut digital a I'abast de tothom (serveis de
biblioteca digital, accés universal a Internet, etc.), noves formes d’accés a
formacid i a continguts formatius (enregistraments de lligons, cursos en linia,

e-portafolis, xarxes socials, marcadors socials, etc).

Educacid centrada en la
conducci6 individual i

professional

Aprenentatge autodirigit, personalitzacid, adaptacié d’itineraris i elaboracié
del curriculums d’acord amb les necessitats individuals i les necessitats del

mon laboral i professional, etc.

Rol del docent

Evolucid del rol del docent cap al de guia, facilitador i mediador de

I"aprenentatge; el docent com a aprenent.

Aprenentatge al llarg de

la vida

Accés a formacid i aprenentatge a través d’ofertes i modalitats diverses, en
contextos també diversos; inclou el concepte d’aprenentatge tant al llarg com
a I'ample de la vida (integracié de I'aprenentatge en la vida quotidiana, al lloc

de treball i a través de comunitats).

Desplagament de
I’educacié formal cap a la

informal

Increment del paper de I'aprenentatge informal en la formacié dels individus;
aparicié de nous contextos i situacions formatives més enlla de 'aula i dels
limits de I’esquema formatiu tradicional; aprenentatge individual i

interdisciplinarietat.

Naturalesa individual i

social de I'aprenentatge

Cura dels aspectes cognitius i socials de I'aprenentatge; fa referéncia a la
flexibilitat en I"aplicacié de diferents estils d’aprenentatge, a la potenciacio
d’estratégies i competéncies relacionades amb la capacitat d’aprenentatge, a
I"aprenentatge actiu i basat en la practica, i a les formes d’aprenentatge social

i col-laboratiu.
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Bases ontologiques i Fonamentacié teorica sobre les metodologies d’aprenentatge; inclou, entre
epistemologiques dels d’altres, la gamificacid, I'aplicacié de principis constructivistes, o el disseny de
meétodes pedagogics curriculums transversals i interdisciplinaris; fonamentacié empirica i teorica de

pedagogies emergents.

Taula 2.5. Descripcio dels clusters més rellevants amb relacié a les tendencies i usos de la tecnologia
en educacié a partir de I'informe de Stoyanov et al. (2010).
En definitiva, a banda de la ponderacié que tinguin en quant a la importancia o a la
viabilitat, en l'informe de Stoyanov et al. (2010) hi trobem elements comuns a les
tendencies identificades a Horizon Report tant en la formulacid dels clusters com en la seva
definicio. Ens referim a aspectes com la mobilitat, la realitat augmentada i el social media,
I’aprenentatge autodirigit i col-laboratiu, la influeéncia del moén laboral sobre I'educacié, la
informalitzacid de l'aprenentatge, la modificacio del rol docent i —per descomptat—
I’emergéncia de nous enfocaments pedagogics basats en I'aprenentatge actiu i en models

de matriu constructivista (vegeu taula 2.5).

Despl de l'ed
formal cap a la informal

- Importancia
[ vibilitat

Bases ontologiques i
epistemologiques
dels métodes
pedagogics
Rol del docent

Taula 2.12. Mapa de les tendéncies de canvi en educacié i formacié en I'horitzé temporal del 2025,
basat en Stoyanov et al. (2010, 18, 19).

Tecnologia
aplicada a
I'educacié
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A més dels dos informes que acabem veure, sembla que hi ha forca consens entre la
comunitat d’experts pel que fa a la identificacié de les tendéncies més rellevants. La major
part dels aspectes que hem vist els trobem també presents en un bon nombre d’informes
similars i articles (Attwell & Hughes, 2010; Coll, 2013; Drysdale, 2012; Escofet, Garcia, &
Gros, 2011; Forés & Gros, 2013; Fundacion Telefénica, 2012; Gros & Noguera, 2013;
Noguera, 2013; Unversitat Oberta de Catalunya, Catedra UNESCO de e-learning, e-Learn
Center, 2010; Redecker et al., 2009; Redecker et al., 2011), havent-hi una gran coincidéncia

. N . . 98
entre els seus autors en assenyalar les mateixes tendencies i tematiques associades™.

Com a mostra d’aixo, Forés & Gros (2013) identifiquen —basant-se en la literatura— la
personalitzacid, I'aprenentatge actiu, I'aprenentatge col-laboratiu i I'aprenentatge autonom
o autodirigit, com a quatre aspectes basics en els que s’haurien de basar les estrategies de
formacié en quant a I'evolucié de I'is de les TIC en educacid. També partint d’una revisid
de la literatura, Attwell & Hughes (2010) enumeren tot un seguit de tendencies de futur
entre les quals destaguem l’evoluciéo cap a les modalitats obertes —codi, contingut i
educacié en obert—, I'esvaiment de les barreres entre I'aprenentatge formal i informal o
entre els ambits domestic, professional i formatiu, 1'Us d’eines socials i d’altres que
afavoreixin l'autonomia i l'autoorganitzacid de I'aprenentatge, les xarxes socials, el
coneixement distribuit, els dispositius mobils i la presencia virtual permanent. Per la seva
banda, Redecker et al., (2011) descriuen —en el seu informe de tendencies— un nou
paradigma educatiu caracteritzat per I'aprenentatge al llarg i a 'ample de la vida, modelat

per la ubiquitat de la informacié i la comunicacié propiciada per les TIC.

Fent una sintesi de les diferents aportacions —incloent les de Stoyanov et al. (2010) i les de
I’'Horizon Report— podem destacar com a més recurrents i significatives les segiients

tendencies:

e Aprenentatge social i col-laboratiu.
e Aprenentatge actiu.

e Aprenentatge autonom i autodirigit.
e Informalitzacid de I'aprenentatge.

e Aprenentatge a I'ample de la vida.

e Aprenentatge al llarg de la vida.

% Els aspectes a qué ens referim no necessariament estan expressats pels autors com tendéncies de
forma explicita. En alguns casos poden estar presents en forma de trets, caracteristiques o
necessitats que s’atribueixen a I'’educacié en un horitzé temporal futur general o concret, tot i que
en tots els casos dins un context d’analisi de tendéncies.
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e Personalitzacio.

e Canvide rol del docent.

e Competencies digitals i d’aprenentatge.
e Continguts en obert.

e Ubiquitat.
2.3.2.2. Aproximacio a les tendéncies educatives des d’una perspectiva complexa

Atenent a les fonts consultades, disposem d’una imatge tematica de les tendéncies que
previsiblement estaran presents en |’evolucié de I'educacié a mig i a llarg termini o, si més
no, coneixem quines son les expectatives que la comunitat académica, els professionals i
els experts comparteixen al respecte. Tanmateix, no es tracta d’'una imatge dinamica, ja
que no explicita quins son els factors de canvi, quins aspectes actuen realment com a
tendéncies, quins altres formen part del context i —sobretot— quines relacions
d’interdependéncia es donen entre les tendéncies identificades, i entre aquestes i el
context que les envolta. En definitiva, la identificacid i la descripcié de tendéncies no
proporciona, per si sola, una visié sistemica que permeti entendre la seva procedéencia i
naturalesa ni la influencia que reben i exerceixen sobre un entorn determinat, o quins sén

els factors critics que en poden condicionar els escenaris d’evolucid.

En aquest sentit, quan Coll (2012, 2013) parla de les tendéncies de canvi les situa en una
nova ecologia de I'aprenentatge on aquestes s’influencien i es condicionen les unes a les
altres. Aixi per exemple, en assenyalar que bona part dels aprenentatges necessaris per als
projectes de vida personals i professionals dels aprenents es donen fora dels contextos
formals tant al llarg com a I'ample de la vida, Coll (2012, 2013) manifesta que les
trajectories personals d’aprenentatge son cada cop més importants, concloent que aixo
comporta la necessitat de desenvolupar competéncies relacionades amb la capacitat
d’aprendre i que, a la vegada, comporta també la necessitat de personalitzar aquest
aprenentatge; aixi, successivament, podriem anar connectant les diferents tendéncies fins
arribar —per exemple— als reptes que la nova ecologia planteja a les institucions educatives
formals, o a explicar com la xarxa i les TIC en general proporcionen I'entorn idoni per al
desenvolupament d’aquestes noves dinamiques d’aprenentatge, tots dos, aspectes que Coll

(2012, 2013) no deixa de banda.

També volem situar, amb relacid al qué acabem de dir, dues perspectives des d’on es
reivindica una transformacié conceptual, metodologica i organitzativa de I’actual

macroecologia de I'educacio, les quals tenen en compte el conjunt de canvis que tenen lloc
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en la societat de la informacié des del punt de vista sociotecnologic, més enlla de I'adopcio
de tecnologies concretes. Totes dues sén perspectives que tenen com a denominador comu
la tendéncia a la informalitzacié de I'activitat d’aprenentatge, la qual té lloc de formes
diferents i en ambits diversos més enlla dels contextos formals, i que parteixen d’una
concepcio de I'educacié marcada per la interdisciplinarietat, el protagonisme de I'aprenent,
i I'aprenentatge social, col-laboratiu, basat en I'experiencia i mediatitzat per la tecnologia
digital a la xarxa. Ens referim a I'aprenentatge invisible (Cobo Romani & Moravec, 2011) i a
I'educacio expandida, concepte sorgit arrel de les diverses edicions del Festival
internacional ZEMOS98 (Diaz & Freire, 2012). Es tracta, en tots dos casos, de moviments
innovadors que agrupen plantejaments, experiéncies i propostes de canvi educatiu diverses
i orientades cap a I'establiment d’'un nou paradigma on les estructures educatives formals,
especialment la universitat, haurien de modificar el seu paper, i ser capaces d’integrar-se
en una nova ecologia pautada des de la informalitzacid, és a dir des de les necessitats, les
expectatives, la iniciativa i la practica dels aprenents digitals (Cobo Romani & Moravec,
2011; Diaz & Freire, 2012). Veiem doncs, que un acostament en profunditat a la qiestio de
les tendéncies demana partir d’'una perspectiva complexa, ja que aquestes no se generen ni

actuen de forma aillada.

Altres autors també opten per una mirada complexa, a causa de la necessitat de tenir en
compte tant I'impacte com les influencies que les pedagogies i les tecnologies emergents
exerceixen i reben de lI'entorn on es desenvolupen i sén aplicades. En aquest sentit, en el
marc d’un estudi sobre I'aplicacio de la web 2.0 i les eines socials per a I'aprenentatge,
Redecker et al. (2009) manifesten ser conscients del fet que I'aplicacid d’aquest tipus
d’eines a l'aprenentatge és un fenomen dinamic i complex, i que esta sotmés a una
evolucio constant, havent d’afrontar la dificultat que suposa mostrar totes les activitats
dins un mateix marc. La seva aportacido en aquest sentit és la definici6 d’un model que
permet relacionar entre si tres grans conjunts d’elements que configuren I'entorn on té lloc

la practica educativa (vegeu figura 2.13):

a) Contextos o ambits on té lloc la practica educativa. Es el tipus de context
d’aprenentatge on té lloc la practica o la innovacidé que vulguem analitzar. Els autors
proposen els diferents nivells del sistema educatiu —educacié primaria, secundaria i
superior, i formacid professional—, i altres ambits com el desenvolupament

personal, la practica docent i la formacié del professorat.
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b) Arees d’impacte. Fan referéncia a les dimensions de l'activitat d’aprenentatge
sobre les quals té impacte la practica educativa, que els autors identifiquen com
aprenentatge, assoliments, xarxa, abracgar la diversitat i obertura a la societat®®
(vegeu taula 2.6), i ordenen de forma concéntrica partint del nucli del procés

d’aprenentatge cap a I'exterior.

c) Nivells estructurals*®

. Corresponen a les arees d’activitat, ambits de decisié o
estaments implicats en la concepcid, creacié i produccié de la practica o innovacio
educativa. Els autors identifiquen els nivells tecnologic, organitzacional i pedagogic

(vegeu taula 2.7).

Aprenentatge Té a veure amb I'experiéncia d’aprenentatge de I’aprenent.

(Learning) En el cas de les eines socials, els autors assenyalen el paper d’aquestes en les
maneres de personalitzar els itineraris d’aprenentatge, promocionar el progrés

individual i I'apoderament de I'aprenent.

Assoliments Esta relacionat amb els resultats d’aprenentatge i els elements que entren en

L joc per a la seva consecucid.
(Achieving)

En el cas de les eines socials, els autors es refereixen a la seva contribucio a la
millora dels resultats academics oferint oportunitats d’aprenentatge a mida,
ajustades a les estratégies de cada estudiant. També es refereixen a la millora
que I'e-learning 2.0 suposa per a la participacio, la motivacio, les habilitats
d’aprenentatge social i per a I'adquisicié de les competéncies cognitives
d’ordre superior com ara la metacognicid, la reflexid, I'aprenentatge

autodirigit, etc.

Xarxa Conté els aspectes relacionats amb la comunicacid i la relacié social dins el
procés d’aprenentatge; inclou les interaccions entre els diferents agents, la
(Network)

comunitat i la col-laboracié entre aprenents.

En el cas de les eines socials, els autors anomenen el suport que proporcionen
a la comunicacié en multiples direccions entre professorat i aprenents, a
I'intercanvi de coneixement a través de les xarxes, a la construccié de

comunitat, i al proveiment d’entorns per a 'activitat d’aprenentatge o per al

desenvolupament col-laboratiu de continguts.

» En I'original els autors utilitzen les expressions Learning, Achieving, Networking, embracing
Diversity i opening up to Society per obtenir aixi I'acronim LANDS (en la figura 2.13 hem conservat les

dues terminologies).

100 . e . o . s of .
Els autors els identifiquen com a nivells d’innovacié; hem optat pel qualificatiu d’“estructurals”

per destacar-ne el paper que des del nostre punt de vista tenen com a arees funcionals.
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Abragar la diversitat Té a veure amb la comunitat en un sentit ampli amb la integracié dins el

. . . procés d’aprenentatge d’individus heterogenis.
(embracing Diversity)

En el cas de les eines socials, els autors es refereixen al fet de poder ser
mitjans d’integracié de I'aprenentatge en una comunitat més amplia, facilitant
el contacte de persones de grups d’edat, formacié i cultures diferents amb

experts, investigadors o professionals d’altres ambits.

Obertura de la societat Esta relacionat amb I'obertura i la permeabilitat de I’activitat educativa cap a

. . la resta de la societat.
(opening up to Society)

En el cas de les eines socials, els autors assenyalen que sén instruments que
permeten fer accessible i transparent I'aprenentatge institucional a tots els
membres de la societat, promovent aixi la implicacié de terceres parts alienes
al procés d’aprenentatge com ara els pares [en el cas dels nivells d’educacié

primaria i secundaria] o altres estudiants.

Taula 2.6. Descripcio de les arees d’impacte de la web 2.0 i les eines socials sobre I'aprenentatge

corresponents als “/ILANDS” proposats per Redecker et al. (2009)101.

Nivell tecnologic Es el conjunt d’aspectes tecnoldgics implicats en la practica educativa; inclou
formats, serveis, plataformes, entorns, aplicacions o I'aposta per un model

tecnologic determinat.

En el cas de les eines socials, els autors es refereixen a la disponibilitati a
I’accés al contingut d’aprenentatge, a I'aportacié de noves formes
d’adquisicio, gestio, difusio i intercanvi del coneixement, a la interoperabilitat

entre entorns, aplicacions i recursos, etc.

Nivell organitzacional Esta relacionat amb el context institucional que envolta I'activitat formativa;
inclou aspectes com la tipologia de I'oferta, les modalitats formatives, les
estratégies institucionals respecte el model educatiu, el posicionament
institucional pel que fa a la interaccié amb la societat, I'estratégia d’innovacio,

la infraestructura tecnologica, la cultura digital, etc.

En el cas de les eines socials, els autors assenyalen aspectes com la creacié
d’entorns d’aprenentatge transparents i oberts a la societat, la implantacié de
dinamiques obertes, la flexibilitat, el suport a la innovacié pedagogica,
I’adaptacié de les infraestructures tecnologiques, i el foment de la cultura 2.0

en el professorat i els estudiants.

101 \ . . . . . .. .
Hem volgut fer referéncia a les eines socials per a no desviar-nos del sentit original de I'informe,

la tematica del qual és I'impacte d’aquestes sobre I'activitat educativa.
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Nivell pedagogic Té a veure amb la metodologia d’ensenyar i aprendre; inclou aspectes com la
definicié dels rols dins el procés d’aprenentatge, I'apoderament de I'estudiant
respecte el seu procés d’aprenentatge, i I'establiment d’estrategies

d’aprenentatge.

En el cas de les eines socials, els autors anomenen I'estimul de processos
d’aprenentatge basats en la personalitzacid i la col-laboracié, la redefinicié
dels rols d’estudiants i docents, assumint els primers la responsabilitat del seu
procés d’aprenentatge, i desenvolupant els segons la funcié de mediadors i

moderadors en lloc de la d’instructors.

Taula 2.7. Descripcio dels nivells estructurals implicats en la practica educativa basats en els nivells

d’innovacié descrits per Redecker et al. (2009)102.

eonoeld

Assoliments
Networking

Xarxa v Noves maneres, eines i
Embracing Diversity A metodes per a aprendre
- .. // // ;]!
Abracar la diverisitat 40 A
- ’ v ! . . .
Opening up to Society -~/ er——0 Nivell organitzacional
- P 2 s
~-._Ovberturaala societat .-~~~ .- " R,ecrear la practica
s == P d’ensenyament i aprenentatge
N - B - e Nivell pedagogic
. __ . Apoderament de I'aprenent

Figura 2.13. Context per a I’analisi de I'impacte de les tecnologies i les pedagogies emergents basat
en la sintesi dels esquemes d’iLands i del potencial innovador de les eines 2.0 de Redecker et al.
(2009, 42-45).

1921 dem.
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L'aportaci6 de Redecker et al. (2009) ens permet identificar els encreuaments i les
interrelacions que hi ha entre tots els elements que formen part d'un (eco)sistema
educatiu, posant aixi de manifest la importancia de disposar d’una visié de conjunt. Més
enlla de I'objectiu dels autors —explicar I'impacte de les eines socials en I’educacié—, aquest
plantejament també pot contribuir a I'obtencié d’una comprensié més amplia i transversal
del comportament i de I'impacte de les pedagogies emergents i de les noves tendéncies en

el seu entorn (vegeu figura 2.13).

Tanmateix, els entorns educatius no sorgeixen en els no res. Si volem aprofundir en la
naturalesa de les tendéncies, no podem deixar de banda el context sociotecnologic on neix
i té lloc la practica educativa. D’acord amb aquest plantejament, I'informe Aprender con
tecnologia. Investigacion internacional sobre modelos educativos de futuro (Fundacion
Telefénica, 2012)'* parteix de la identificacié de quatre macrotendéncies socioculturals
(MTS) vinculades a la societat del coneixement (vegeu taula 2.8) des d’on es defineixen els
escenaris d’evolucié pedagogica del futur i diverses alternatives de models formatius

corresponents.

MTS 1: Contribucio Capacitat dels individus d’organitzar-se en grups amb interessos comuns i
augmentar la capacitat d’influéncia en la presa de decisions. En formen part la
intel-ligéncia acumulativa que utilitza la xarxa per generar coneixement de
forma col-laborativa; la reciprocitat, manifestada a través d’iniciatives
d’intercanvi de béns, experiéncies i coneixements a la xarxa; i I'ecologia en tant

que preocupacioé conjunta pel medi com a telé de fons.

MTS 2: Hibridacio Barreja de mons diferents en diversos ambits i en multiples direccions: el mén
fisic amb el digital, el virtual amb el presencial, el publici el privat, el
professional i el personal, el formal i I'informal, etc. Hi juga un paper destacat la
ubigiiitat ja que suposa el tancament de la divisoria entre fisic i digital, facilitant
la fusié d’ambits i activitats. En formen part la “no-propietat”, amb el sorgiment
de formes col-laboratives de la propietat com ara les llicéncies Creative
Commons o copyleft, i els rols multiples basats en la fragmentacié de les

identitats a la xarxa.

103 o s . . . . .
L'informe esta basat en un estudi internacional dut a terme sobre realitats educatives de paisos

diversos (Japd, Alemanya, Espanya, Brasil, Sud-africa i les costes est i oest d’América del nord), i té
per objectiu definir models educatius (Models Formatius basats en la Tecnologia) per a I'educacié
primaria i secundaria, en I’horitzé temporal de 2015-2020.
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MTS 3: Hiperestimulacié

Sobrecarrega i saturacié d’estimuls externs en els individus. Es relaciona amb la
demanda d’immediatesa en I'accés i el consum d’informacid i béns a la xarxa,
amb la tendéncia a cercar la satisfaccié en tota activitat, amb la baixa tolerancia
a la frustracié, amb la desinfoxicacio —com a cerca de solucions per a pal-liar la
desorientacié que provoca la saturacid i I'excés d’informacié—, i amb la

necessitat de proteccio de la informacié i la identitat personal.

MTS 4: Experimentacio

Participacié en activitats que generen experiéncies amb un fort impacte
emocional i vivencial. En formen part la sensorialitat entesa com a cerca
d’experiencies intenses, amb maxima participacié dels sentits, i la
personalitzacio, relacionada amb I'adaptacié de béns, serveis i experiéncies a les
necessitats i preferéncies dels individus. Incideix de forma directament

proporcional a la hiperestimulacid.

Taula 2.8. Descripcio de les macrotendéncies socioculturals (MTS) descrites en I'informe Fundacion

Telefdnica (2012).

En concret, la interseccid de les quatre MTS ddna lloc als dos eixos que guien I'evolucid

d’un primer escenari —caracteritzat pels models educatius actuals— cap als nous escenaris

de futur (vegeu taula 2.9). En el marc de I'informe, aquests escenaris permeten dibuixar i

situar els diferents models formatius als que ens hem referit anteriorment, perd també s’hi

podrien incloure —des del nostre punt de vista— les noves tecnologies i pedagogies

emergents que van sorgint des de la practica, la innovacid i la recerca educativa (vegeu

figura 2.14).

Escenari 1: Ensenyament

104 . . . . . .
Els agents clau™  del sistema educatiu fomenten I'is de continguts estimulants i

estimulant interactius presentats en multiples formats, amb la finalitat de captar I'atencié
dels aprenents. En aquest sentit s’utilitzen tecnologies que els alumnes ja estan
habituats a utilitzar fora de I'ambit formal.
Aquest escenari és adequat en contextos amb un gran impacte de les
macrotendéncies d’hiperestimulacié i experimentacio (vegeu figura 2.14).
104

En I'informe s’identifiquen com a agents clau del procés educatiu estudiants, professorat, escoles,

governs, entitats privades, etc.
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Escenari 2: Aprenentatge | Els agents clau del procés educatiu es donen suport mituament i s’organitzen
col-laboratiu en comunitats compartint el procés d’aprenentatge. En aquest escenari
destaquen el rol del docent en tant que dinamitzador i mediador entre
I'aprenent i la comunitat, i el paper de la tecnologia digital en relacié a la

comunicacié i la gestié de la informacid.

Aquest escenari és adequat en contextos amb un gran impacte de les

macrotendéncies d’hibridacid i contribucié (vegeu figura 2.14).

Escenari 3: Aprenentatge | Estracta d’un entorn d’aprenentatge en xarxa. Es caracteritza per la demanda i
personalitzat I'oferiment de serveis educatius de forma ubiqua per part dels agents clau. No
hi ha un centre geografic concret de referéncia i la tecnologia digital facilita la

interaccid entre els agents i la distribucid en xarxa dels continguts.

Aquest escenari és adequat en contextos on tant I'impacte de les
macrotendéncies d’hibridacié i contribucid, com les d’hiperestimulacid i

experimentacio sén elevades (vegeu figura 2.14).

Taula 2.9. Descripcio dels escenaris d’evolucié pedagogica descrits en I'informe Fundacion Telefdnica

(2012).
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Figura 2.14. Representacio del model d’analisi per a I'establiment de tendéncies de futur en educacio
a partir de la identificacié de macrotendeéncies socioculturals basat en Fundacion Telefénica (2012,
48).
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En I'enfocament que acabem de veure, la identificaci6 de tendéncies no procedeix de
I’observacio dels cicles d’'implantacid de les tecnologies i de les pedagogies emergents —tal
com seria el cas dels Horizon Report—, sind que es basa en macrotendéncies de tipus
sociotecnologic de més recorregut i abast. Aixdo permet tenir en compte factors relacionats
amb el context d’Us de la tecnologia digital més enlla de I'ambit estrictament educatiu. En
aquest sentit, mentre que els autors de l'informe utilitzen els escenaris d’evolucié per
proposar models formatius concrets'®®, anant més enlla —des del nostre punt de vista—
aquest plantejament pot servir també per ubicar el conjunt de tecnologies i pedagogies
emergents en uns eixos de coordenades que ens permetin relacionar-les directament amb
I’evolucié del context sociotecnologic (vegeu figura 2.14). Aquesta forma d’analitzar les
tendéncies té molt de sentit si volem aprofundir en el coneixement dels usos de la

tecnologia digital per aprendre en el marc de les living and learning technologies.

D’acord amb el que hem vist fins ara, en I'analisi de tendéencies hi ha dos aspectes basics a
considerar: la dimensié descriptiva, la qual fa referéencia al contingut de les propies
tendencies i al seu ambit tematic (Horizon Report, Stoyanov et al., 2010; i Redecker et al.,
2011, entre d’altres) i la dimensid contextual, que s’ocupa d’aprofundir en les relacions
d’aquestes entre elles i amb el seu medi o context d’'implantacié (Coll, 2012; Redecker et

al., 2009; Fundacién Telefdnica, 2012).

Tenint en compte aquesta distincié, hem agrupat d’una banda el conjunt d’idees,
conceptes, tecnologies i pedagogies emergents que hem anat veient en cinc grans
categories que anomenem macrotendencies de [‘aprenentatge (MTA), les quals
s’interrelacionen les unes amb les altres; i d’altra banda, hem identificat tres ambits
contextuals on les macrotendéncies es troben immerses, i amb els quals hi mantenen una
relacio d’implicacido mutua (vegeu figura 2.15). A continuacié anem a veure en detall quines

son aquestes MTA:

e MTA 1: Informalitzacié de I’aprenentatge. Recull totes aquelles tendencies que fan
referéncia a I'increment de I'aprenentatge informal potenciat per la xarxa i la
tecnologia digital. Inclou el concepte d’aprenentatge a I'ample de la vida, en tant
que interconnexid dels aprenentatges que es donen en els seus diferents ambits,

professional, personal, formatiu, etc. (Coll, 2012; Attwell & Hughes, 2010; Stoyanov

195 Es tracta dels models anomenats E/ desafiament, Aprenentatge incentivat, L’escola i la comunitat,

Entorns en xarxa i Autonomia en xarxa (traduccio feta per I'autor de l'original en castella) (vegeu
Fundacion Telefdnica, 2012, 57-64) .
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et al., 2010; Redecker et al., 2011), i es relaciona amb la tendéncia a la hibridacio
entre ambits i contextos (Fundacion Telefénica, 2012) que és caracteristica de I'era
digital. Aquesta macrotendéncia té un impacte sobre els entorns d’educacié formal
—en el nostre cas la universitat—, ja que l'activitat d’aprenentatge informal
inevitablement hi acaba penetrant, fent-ho de forma disruptiva, atés que parteix
d’una nocié de la creacié i distribucié del coneixement diferent de la dels entorns
tradicionals (Escofet et al., 2011). Aixi mateix, en I'edicié del 2013 de |'Horizon
Report es recull, com una de les tendencies significatives, el fet que les aptituds
exigides als graduats s’adquiriran més a través d’experiéncies informals que no pas
a la universitat (Johnson et al.,, 2013). Aixi doncs, sembla que les xarxes
d’aprenentatge potenciades per les TIC guanyen terreny a les formes tradicionals i
institucionals de formacio, la qual cosa Escofet et al. (2011) ho veuen com un
simptoma de que les fronteres entre educacié formal, no formal i informal siguin
cada cop més difuses. Un exemple d’aix0 en seria el PLE, en tant que entorn
d’aprenentatge que irromp enmig dels ambits formal i informal sobreposant-se a
les fronteres d’un i altre context. Cal afegir finalment que, I'increment de situacions
d’aprenentatge a nivell informal que comporta aquesta tendéncia reforga la
importancia de disposar de mecanismes per al reconeixement dels aprenentatges i
competencies adquirides a través de I'experiencia personal i professional (Redecker

et al., 2011; Gros & Noguera, 2013).

e MTA 2: Aprenentatge al llarg de la vida. D’una manera amplia, es pot definir com
la identificacio del curs complet de la vida com a marc temporal de referéncia per a
I'activitat formativa dels individus. En aquest sentit I'adquisicié d’activitats i
competencies en el futur tindra lloc de forma continuada i al llarg de la vida, estant-
hi relacionats diversos camins i estrategies (Stoyanov et al., 2010). Aixi doncs, actua
com a tendencia transversal abastant diverses modalitats i situacions
d’aprenentatge, tant dels ambit formal com informal, esdevenint en contextos
diferents —laboral, personal, acadéemic, etc.—. Per aquesta rad es tracta d’una
perspectiva que cal tenir en compte en I'analisi de la resta de tendéncies. Convé
recordar en aquest sentit que hi ha forgca consens entre els autors a I'hora
d’identificar I'aprenentatge al llarg de la vida com una de les tendéncies principals
de I'’educacié del futur (Coll, 2012; Noguera, 2013; Stoyanov et al., 2010; Redecker
et al., 2011, entre d'altres). D’altra banda, potser per la complexitat que suposa el

fet d’incloure experiéncies formatives d’ambits i moments diferents, cal ser pres en
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consideracio el paper actiu de I'individu en la presa de decisions i en I'elaboracié
del seu propi pla personal de formacié. En aquest sentit, és important que els
aprenents tinguin capacitats per a dissenyar les seves trajectories d’aprenentatge al

llarg de la vida (Escofet et al., 2011).

e MTA 3. Apoderament de "aprenent. En un context de formacié al llarg i a 'ample
de la vida, amb una clara tendencia a la informalitzacid, la capacitat de dirigir i
gestionar el propi aprenentatge és basica, tant per a tragar i pilotar un pla personal
de formacié, com per a treure profit del gran nombre d’oportunitats
d’aprenentatge informal que es donen en el dia a dia, sabent-les connectar entre si
en base als propis objectius. Potser per aquesta rad, molts autors coincideixen en
assenyalar l'aprenentatge autonom i autodirigit com una de les principals
tendéncies que marcaran el futur de I’educacié en els propers anys (Forés & Gros,
2013; Stoyanov et al., 2010; Attwell & Hughes, 2010). Aixi mateix, aquesta
macrotendéncia inclou també altres aspectes com la flexibilitat i la personalitzacié
de I'aprenentatge, ja que sén necessitats que afloren directament d’una concepcié
educativa focalitzada en I'aprenent i no en el curriculum. Un altre aspecte que cal
assenyalar és que, en la relacié entre els individus i el seu procés d’aprenentatge, la
tecnologia digital no hi juga un paper neutre. Redecker et al. (2009) destaquen la
funcido de les eines socials en la millora de les competéncies d’aprenentatge
autodirigit, contribuint a que els estudiants es responsabilitzin del seu procés
d’aprenentatge i adquirint també un sentiment d’autoria i de propietat sobre el
contingut digital. En aquest sentit, conscients del paper de la tecnologia en afavorir
cada cop més el rol actiu dels estudiants a I’"hora d’utilitzar els seus propis recursos,
Forés & Gros, (2013) defensen abordar la questid parlant de Tecnologies
d’Apoderament i Participacio (TAP), remarcant aixi la responsabilitat que assumeix
I’estudiant sobre la seva activitat formativa i I'apropiacié que en fa mitjangant

I"aplicaci6 de la tecnologia des del domini de les seves habilitats d’aprenentatge™®.

e MTA 4. Aprenentatge social i col-laboratiu. La preséncia generalitzada de la
tecnologia digital en I'activitat de les persones, caracteritzada per I"Us dels social
media i de les eines de comunicacio a la xarxa, juntament amb la valoritzacié de la

col-laboracié que té lloc en la societat del coneixement, fan que la dimensid social i

1% volem ressaltar que és d’acord amb aquest plantejament que hem donat nom a aquesta

macrotendéncia.
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col-laborativa esdevingui una tendéencia que impregna |'activitat i les propostes
d’aprenentatge en els ambits formal i informal, sent la que més preséncia té en els
diferents informes i articles sobre el futur de I'educacié (Attwell & Hughes, 2010;
Drysdale, 2012; Forés & Gros, 2013; Fundacién Telefdnica, 2012; Gros & Noguera,
2013; Catedra UNESCO de e-learning, 2010; Redecker et al., 2009; Redecker et al.,
2011; Stoyanov et al., 2010, entre d'altres). Aixi mateix, cal recordar també que és
una de les tendéencies amb més recorregut en els Horizon Report, on es relaciona
amb la influéncia que exerceix la valoracié de la col-laboracié i la intel-ligencia
col-lectiva que es déna en els entorns professionals, sobre les maneres d’enfocar
els projectes dels estudiants a la universitat, vinculant-se també a I'Gs d’eines de
treball col-laboratiu i de computacié al navol. Aixi doncs, I'impuls de I'aprenentatge
social i col-laboratiu en educacié es deu en gran mesura a l'aprofitament de les
prestacions d’una determinada tecnologia, pero també a la influéncia de factors
sociotecnologics com ara els que trobem en les macrotendéncies socioculturals
d’hibridacié i contribucid descrites en I'informe de Fundacién Telefénica (2012), les
quals —recordem-ho— donen lloc a un escenari d’evolucié caracteritzat per
I'aprenentatge col-laboratiu. D’altra banda, la traduccié d’aquesta tendéncia a la
practica educativa és variada, anant des les diverses formes d’aprenentatge per
parells —posant en contacte estudiants més grans i més joves o treballadors amb i
sense experiencia— (Gros & Noguera, 2013; Redecker et al., 2009), la formacid de
xarxes i comunitats d’aprenentatge (Redecker et al., 2011), fins a la connexid entre
les institucions educatives i altres ambits com el modn professional (Catedra
UNESCO de e-learning, 2010; Redecker et al., 2009), sense passar per alt el paper

de les xarxes socials en I'aprenentatge informal que té lloc en els PLE en el dia a dia.

e MTA 5. Deslocalitzacio de I'activitat d’aprenentatge. ’aprenentatge deixa de ser
una activitat referenciada des del punt de vista espai-temporal. La connexio
permanent i les possibilitats de computacid gairebé il-limitades dels dispositius
mobils faciliten que les persones realitzin la seva activitat d’aprenentatge en
qualsevol lloc i en qualsevol moment, mitjangant aplicacions i entorns tecnologics
amb prestacions elevades en quant a accés a la informacid, comunicacid i
productivitat. D’altra banda, la penetracié de I'aprenentatge informal en els ambits
formals afavoreix la hibridacid de [Iactivitat entre aquests dos contextos
tradicionalment separats. En conseqliéncia, I'aprenentatge és el resultat d’una

experiéncia que té lloc de forma distribuida en entorns i nivells de formalitzacié
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variats. Aixi s’esvaeix la seva identificaci6 amb una referéncia espai-temporal
concreta i amb un entorn institucional determinat, esdevenint una activitat cada
cop més deslocalitzada. Aquesta tendéncia la trobem representada amb intensitat
en els Horizon Report tant en la seva expressié tecnologica com en la seva
formulacié en relaciod a I'activitat de les persones. Aixi, recordem que la computacio
al mobil apareix de forma consecutiva en quatre de les cinc edicions que analitzem,
i que la demanda d’ubiqiitat és també una de les tendéncies més representades.
Aixi mateix, la deslocalitzacid la trobem reflectida també en I'escenari d’evolucio
educativa identificat com a personalitzacié de Fundacion Telefénica (2012), on
I'aprenentatge té lloc en un entorn en xarxa, s’organitza en base a la demanda i es
desenvolupa de forma ubiqua sense cap centre geografic concret de referéncia. Es
tracta, doncs, d’'una proposta que comporta una organitzacié educativa fortament
distribuida que recorda en certa manera a les propostes d’lvan lllich i els

107 . e ./ .y
. D’altra banda, la distincié entre la formacio

moviments de desescolaritzacio
presencial i 'aprenentatge a distancia esta comengant també a desapareixer per la
presencia cada cop més integrada de les TIC en el curriculum i per la demanda
d’oportunitats d’aprenentatge flexible per part dels estudiants (Drysdale, 2012).
Aixi, de la ma de la tecnologia, el creixement de I'aprenentatge distribuit a través
de la web posa en qliestid la implementaciéd del curriculum sota I'esquema
tradicional del curs —amb una planificacio temporal, localitzacié i avaluacio

establertes—, tot i que ofereix l'oportunitat a les institucions d’estendre

I'aprenentatge més enlla dels seus murs (Drysdale, 2012).

En relacié als tres ambits contextuals que envolten les MTA que acabem de descriure,

aquests son els que presentem tot seguit:

Entorn educatiu. El desenvolupament de les MTA esta condicionat pels diferents
actors i elements que formen part de la realitat educativa —aprenents, docents,
metodologies d’aprenentatge, institucions, oferta formativa, etc.—, pero a la vegada
també aquests es veuen afectats i transformats per I'impuls de les tendencies. En
aquest sentit, els nous enfocaments educatius basats en I'aprenentatge
col-laboratiu, autonom i autodirigit, personalitzat i concebut al llarg de la vida,
requereixen metodologies basades en |’experiéncia i en la indagacié (Gros &

Noguera, 2013). Els canvis que aix0 suposa —als quals caldria afegir-hi la influencia
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de les MTA d’informalitzacié i deslocalitzacié— tenen conseqiieéncies sobre la
creacid, I'organitzacié i la posada en escena del procés d’aprenentatge. En aquest
sentit obliguen a modificar aspectes com la forma de produir i gestionar continguts,
la manera d’enfocar |'aprenentatge, la forma d’accedir al coneixement, o
I'acreditacido (Gros & Noguera, 2013). També es fa necessari 'augment de la
flexibilitat dels gestors tecnologics de les institucions en la integracié d’eines socials
mantenint —aixo si— 'estabilitat del sistema (Catedra UNESCO de e-learning, 2010).
Per la seva banda, Redecker et al. (2011) preveuen que les escoles del futur —i per
extensio les institucions educatives en general- esdevindran learning hubs que
tindran la funcié d’ajudar els estudiants a gestionar la gran quantitat de recursos a
I'abast per a assolir els seus objectius, i afegeixen que aixo implica una concepcid
flexible del curriculum, un enfocament de I'aprenentatge centrat en I'estudiant, i
un professorat capacitat per a desenvolupar un rol d’acompanyament. Ala-Mutka,
Punie, & Redecker (2008b) advoquen per un model d’instituciéo que promogui les
xarxes col-laboratives entre professorat, investigadors i professionals amb la
finalitat de donar suport a I'emergéncia i a la comparticié de les innovacions
pedagogiques, aixi com també obrir els materials d’aprenentatge tant per a captar
nous estudiants com per donar suport a l'aprenentatge informal fora de la
institucié. Tot plegat implica —tornant a Redecker et al. (2011)— que les institucions
s’hauran de reposicionar i que els docents s’hauran de formar en els nous models,

en les noves eines i en el seu nou rol de facilitadors.

e Competéncies digitals i d’aprenentatge. La pressio que les MTA exerceixen sobre
I’entorn educatiu —sense deixar de banda el paper de I’entorn sociotecnologic com
a teld de fons— genera en aquest la necessitat que els seus actors dominin les
competéencies necessaries, no només per a implementar els canvis, sind per a
afrontar les noves caracteristiques i condicions de desenvolupament de la practica
educativa i de l'activitat d’aprenentatge en general. En aquest sentit, estudiants,
professorat i altres stakehoders hauran de disposar d’un nivell de capacitacio digital
i pedagogic elevats. No en va la competéncia digital i 'aprendre a aprendre sén
dues de les vuit competéncies clau per a l'aprenentatge al llarg de la vida
assenyalades per la Unié Europea (Recommendation of the European Parliament
and of the Council of 18 December 2006 on key competences for lifelong learning,
2006). En relacid amb aix0, no només passa a primer pla la competéencia digital,

entesa en un sentit ampli que va molt més enlla del nivell merament
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instrumental’®, siné també totes aquelles capacitats que van lligades als
enfocaments d’aprenentatge que hi ha al darrera de moltes de les pedagogies
emergents, i que també es troben en la cultura del treball de la societat del
coneixement. En aquest sentit, Drysdale (2012) fa notar que des del mén laboral
s’espera dels professionals I'adquisici6 —a banda de la seva especialitzacio
acadéemica— de tot un seguit de competéncies transversals com ara la capacitat de
comunicacio, de treball en equip, la solucié de problemes, la capacitacio digital, o la
voluntat d’aprendre de forma continuada. Cal recordar que aix0 enllaga amb una
de les tendencies destacades en diverses edicions de |'Horizon Report sobre
I'aprenentatge col-laboratiu, expressada també en aquest informe com una
demanda procedent del moén laboral (vegeu taula 2.4). Aixi mateix, retornant a
Drysdale (2012), cal afegir que les TIC també juguen el seu paper en I'adquisicid
d’aquest tipus de competéncies ja que —segons aquest autor— tecnologies com ara
els e-portafolis o els social media en general, poden contribuir a que els aprenents
enregistrin, treballin i reflexionin sobre el desenvolupament d’aquestes. De manera
semblant, Redecker et al. (2009, 9) manifesten que, segons suggereixen les
evidéncies en recerca, “les estratégies d’aprenentatge 2.0 poden ser utilitzades
amb exit per augmentar la motivacié individual, millorar la participacié dels
aprenents i promoure les habilitats socials i d’aprenentatge”, i afegeixen que
“anant més enlla, també poden contribuir al desenvolupament de competéncies
cognitives d’ordre superior com ara la reflexio i la metacognicid, incrementar les
habilitats d’aprenentatge autodirigit i habilitar els individus per desenvolupar i

1”1 Respecte aixd, Ala-Mutka et al.

entendre millor el seu potencial individua
(2008b) manifesten que el fet de que les TIC i eines socials puguin millorar
I’efectivitat de I'aprenentatge i els seus resultats depén dels enfocaments utilitzats.
Davant d’aquest escenari sembla, doncs, que un dels factors critics per a qué les
MTA condueixin a un canvi educatiu és la capacitacio del professorat en els dos
ambits, el digital i el pedagogic de forma integrada. Respecte aixo, Ala-Mutka et al.
(2008b) consideren que aquesta formacié ha d’incloure no només competéncies
avangades per a la capacitacié dels docents en les seves habilitats com a usuaris,

sind també en I'ensenyament d’aquestes. Aixi mateix, Redecker et al. (2009)

consideren que per a quée el professorat pugui assumir els canvi de rol que suposa
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actuar com a guia i facilitador d’un procés d’aprenentatge autoregulat —recordem
la MTA d’apoderament de I'‘estudiant—, sén necessaries les competéncies
pedagogiques. En relacié amb aix0, per Ala-Mutka et al. (2008b) en la formacio del
professorat s’haurien de difondre les percepcions dels docents i les bones
practiques dutes a terme amb els nous enfocaments innovadors, i encoratjar el

professorat a reflexionar i experimentar amb els mitjans digitals i amb la tecnologia.

e Entorn sociotecnologic. Sense un entorn personal, social i professional immergit en
I"'univers de les TIC no seria possible definir les MTA que hem identificat. En aquest
sentit, la tecnologia permet habilitar enfocaments d’aprenentatge actiu i
col-laboratiu (Drysdale, 2012) i a la vegada pot facilitar la transicié entre els
diferents entorns de treball i els entorns d’aprenentatge (Redecker et al., 2011),
afavorint les tendencies d’informalitzacid, d’aprenentatge social i col-laboratiu, i de
deslocalitzacid. En realitat, I’entorn sociotecnologic al que ens referim no es limita a
ser la base d’aquestes macrotendencies, sind que n’és un element constitutiu.
Recordem que un dels trets que caracteritzen les tecnologies i les pedagogies
emergents és la hibridacid entre tecnologia i pedagogia donant-se forma una a
I'altra (Veletsianos, 2010; Adell & Castafieda, 2012; Gros & Noguera, 2013).
Relacionat amb aix0, Suarez (2010) afirma que “actuar AMB Internet és actuar A
Internet i, per aix0 acotats o potenciats per les caracteristiques, maniobrabilitat i
sensacié d'immersid que configura l'entorn virtual”, afegint que “quan estem
aprenent i ensenyant amb Internet estem actuant amb tota I'ordidura

7110 Concretant més la

sociotecnologica que implica estar allotjats a la virtualitat
gliestio, Redecker et al. (2009) destaquen la versatilitat de les eines 2.0 en
I'adaptacid a diferents necessitats i preferencies d’aprenentatge, per la utilitzacié
de diversos media i canals sensorials, i per la varietat de maneres de recuperar la
informacid que ofereixen. També destaquen el paper de les xarxes socials per a
facilitar la creacido de comunitats on estudiants i professorat poden desenvolupar
contingut conjuntament, i obtenir recolzament i assistencia mutua. Per la seva
banda, Drysdale (2012) posa de manifest el paper dels social media i en concret
dels e-portafolis com a suport als estudiants tant en la planificaci6 com en la

reflexiéd sobre el propi aprenentatge. En aquest sentit —continuant amb aquest

autor— aquestes eines poden ajudar a preparar els estudiants per a l'accés a
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entorns d’aprenentatge que requereixen autoregulacié com és la universitat. Per
aquesta rad, I'autor proposa crear entorns institucionals en linia que aportin als
nous estudiants un conjunt de tecnologies que permetin fomentar I'aprenentatge
autodirigit i crear comunitats d’aprenentatge. Com a conclusid, no podem oblidar
qgue l'entorn sociotecnologic és el medi ambient on els diversos agents duen a
terme la seva activitat en el conjunt de dimensions de la seva vida diaria sent
mediatitzada per les possibilitats de la tecnologia. Pero a la vegada és també on
aquesta tecnologia és reinterpretada per les persones a través de la practica. Tenint
en compte la concepcid de la xarxa de la qual partim, considerant-la com a entorn
d’aprenentatge, el context sociotecnologic esdevé el medi on el conjunt d’elements
que hem anat tractant es relacionen de forma interdependent i adquireixen

sentit'™?

Entorn sociotecnologic
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Figura 2.15. Macrotendeéncies de I'aprenentatge (MTA) i la seva relacié amb el context
sociotecnologic i educatiu.
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En resum, tot sembla indicar que ens trobem en un moment de transicié en el qual els usos
de la tecnologia digital en educacid superior no han suposat —encara— una transformacio
significativa dels models educatius imperants. Tot i aixi, ja es dibuixen amb forca claredat
quines soén les tendéncies de canvi. Aquestes grans tendéncies no poden ser només
definides per les tecnologies i pedagogies emergents que arriben a les aules, als entorns
personals d’aprenentatge i a les xarxes socials ja que, d’una banda, sén de naturalesa
canviant i inestable i, d’altra banda, la comprensid en profunditat dels canvis que
provoquen requereix una analisi sistémica que tingui en compte els diferents ecosistemes i
contextos implicats, des dels aspectes socioculturals que corresponen a la societat de la

informacio, fins als diversos agents que configuren dels entorns educatius.

2.3.3. Necessitats de capacitacio digital dels aprenents al llarg de la vida

Redecker et al. (2009) adverteixen que sovint els docents, a I'hora d’implementar el que
anomenen enfocaments d’aprenentatge 2.0, no se senten amb prou confianca respecte les
seves competencies digitals tant basiques com avancades. La percepcid d’aquesta
mancanga també pot afectar altres agents de I'entorn educatiu inclosos els estudiants.
D’acord amb aix0, Drysdale (2012) manifesta que hi ha estudiants, sovint adults, que inicien
els seus estudis universitaris sentint-se insegurs i amb una preparacié deficient pel que fa a

les seves capacitats de regulacid del propi aprenentatge.

En la societat de la informacid, les competencies que afecten a la capacitat d’aprenentatge i
al domini dels entorns tecnologics es troben imbricades les unes amb les altres, sobretot
pel que fa als nivells superiors. Respecte aixo, basant-se en la literatura, Ala-Mutka (2011)
assenyala que la competéncia digital no és altra cosa que les habilitats essencials en la
societat de la informacié. En aquest sentit, suggereix que el desenvolupament de la
competencia digital hauria de ser considerat com un continuum que anés des de les
habilitats instrumentals fins a les competéncia de tipus personal, productiu i estratégic. De
fet, el potencial que tenen les TIC de posar els aprenents al centre del procés
d’aprenentatge i involucrar-los activament, promovent la indagacid, I'aprenentatge basat
en |'experiéncia i la resolucié6 de problemes, és també un impuls per a les capacitats
relacionades amb la competencia digital com ara la col-laboracié en linia i I'us critic de les
eines (Ala-Mutka et al., 2008b). De fet, tal com podem veure en diverses definicions, la
competencia digital ha de ser entesa en un sentit ampli ja que no només té a veure amb les

habilitats instrumentals amb la tecnologia, sind també amb aquelles competéncies que es
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mobilitzen en el desenvolupament de I'activitat de les persones mitjangant la tecnologia en

els seus diferents ambits.

La Unid Europea defineix la competéncia digital com un Us segur i critic de les tecnologies
de la societat de la informacié per al treball, I'oci i la comunicacid, afegint que se sustenta
en les competéncies basiques en I'Gs de les TIC, incloent la I'intercanvi d’informacio, la
comunicacio i la participacido en el que anomenen xarxes de col-laboracié a través
d’Internet, és a dir les xarxes socials. També en formen part —segons la mateixa definicio— el
coneixement i la comprensid amplia de la societat de la informacié i d’allo que implica per a
la vida privada, social i professional de les persones. Finalment, també fan referencia a I'Us
de les TIC com a recolzament del pensament critic, la creativitat i la innovacio, i a I'Gs
superior de les habilitats relacionades a la gestid de la informacié (Recommendation of the
European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for
lifelong learning, 2006). Aixi mateix, partint de I'analisi de documentacié i de casos
relacionats amb la tematica —informes, curriculums escolars, articles acadéemics, etc.—
Ferrari (2012, 3-4) sintetitza la competéncia digital en una definicié on s’expressa I'amplitud

del seu abast de forma més explicita:

Competencia digital és el conjunt de coneixements, habilitats actituds (fins i tot
incloent destreses, estratégies valors i consciéncia) que son requerides en utilitzar
les TIC i els mitjans digitals per a dur a terme tasques, resoldre problemes,
comunicar-se, gestionar informacio, col-laborar, crear i compartir contingut, i
construir coneixement eficagment, eficientment, adequadament, criticament,
creativament, autonomament, flexiblement, eticament i reflexivament, per al
treball, el lleure, la participacio, 'aprenentatge, la socialitzacié, el consum i

112
I'apoderament.

Per aquesta autora, en el concepte d’alfabetitzacid digital hi convergeixen diversos camps, i
per tant cal una aproximacié de tipus interdisciplinari. Per ella, ser digitalment competent
implica disposar d’habilitats per entendre els media, cercar informacié sent critic sobre allo
gue es recupera, i comunicar-se amb altres utilitzant una varietat d’aplicacions i eines
digitals; totes elles habilitats que pertanyen a diverses disciplines com ara multimedia,
ciéncies de la informacid, teories de la comunicacid, etc. Aixi, —seguint amb aquesta

autora— el domini d’eines tecnologiques especifiques és només una part de les diverses

112 .z . e .
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arees que es necessiten desenvolupar per a funcionar en un entorn digital. Aquesta idea de
transversalitat i de multidisciplinarietat ens fa pensar en I'alfabetitzacié digital com una
nova alfabetitzacié amb tota la seva dimensid, i no només com la mera translacié de les

alfabetitzacions tradicionals dutes a terme en els nous mitjans (Gillen & Barton, 2010).

D’acord amb aquesta visi6 amplia de la competéncia digital les diverses definicions
tendeixen a tenir en compte diferents ambits d’activitat i nivells de domini. Aixi mateix, en
un informe sobre competéncies digitals en I'ambit professional a Europa, partint de la
consulta de diverses fonts, Cobo (2009) distingeix entre cinc aspectes destacats que
configuren I'expressié d’e-competence. Aquests sén consciéncia digital (e-awareness),
alfabetitzacio  tecnologica, alfabetitzacio informacional, alfabetitzacio digital, i

alfabetitzacio en els media (media literacy) (vegeu taula 2.10).

Consciéncia digital (e- Es basa en comprensié critica de la societat de la informacié i les seves
awareness) implicacions. Té relacié amb el fet d’entendre la importancia i la rellevancia de
les TIC en la societat (potencials, beneficis i perjudicis). Promou la utilitzacié de
les TIC com a mitja per a facilitar el desenvolupament del coneixement
individual i col-lectiu en la vida social i professional, en el marc de la formacié

al llarg de la vida. Inclou aspectes relacionats amb el comportament etic.

Alfabetitzacio Correspon a I'Us instrumental de la tecnologia. Té relacié amb la utilitzacié de
tecnologica les principals eines de computacié, emmagatzematge i gestié de la informacid.
També inclou I'us dels serveis d’Internet basics com ara la gestié de comptes
de correu, obrir comptes en nous serveis a la xarxa, participar en discussions i

xarxes socials, crear blogs, etc.

Alfabetitzacio Té a veure amb I'accés, la gestid i el tractament de la informacié. En forma
informacional part la capacitat d’entendre-la, valorar-la i interpretar-la; identificar els
diversos tipus de fonts, els autors i els enfocaments; avaluar-ne la fiabilitat i la
qualitat; posar-la en context; integrar-la, resumir-la, i contrastar-la amb

multiples fonts.

Alfabetitzacio digital Correspon a la produccié de nou coneixement fent un Us estrategic de les TIC.
Es relaciona amb les habilitats implicades en la utilitzacio la tecnologia digital
de forma intensiva, estratégica i integrada, per a recuperar informacio,
compartir-la, organitzar-la, sintetitzar-la, crear contingut, comunicar-se en
multiples formats, etc. Inclou també ser conscient que compartir i gestionar
nous productes i informacié a través de xarxes de col-laboracié pot resultar

enriquidor.
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Alfabetitzacio en els Es basa en la comprensié de com els mitjans tradicionals i els digitals s’han
media (media literacy) combinat configurant un nou paisatge mediatic. També inclou la comprensid
del funcionament dels media, és a dir com s’organitzen i evolucionen cap a
nous formats, plataformes, i formes de comunicacid i interaccio, aixi com
també com se genera significat a través d’ells. També en formen part les

implicacions legals, socials i politiques.

Taula 2.10. Conceptes inclosos en I'expressid e-competence segons I'informe de (Cobo, 2009).

Seguint amb aquesta concepcié amplia, Ala-Mutka (2011) proposa un model conceptual de
la competencia digital basat en tres arees principals: el coneixement instrumental i les
habilitats basiques necessaries per a I'Us de les eines i media digitals; el coneixement i les
habilitats avancades necessaries per a la comunicacid, la col-laboracié, la gestié de la
informacid, l'aprenentatge, la solucid de problemes i la participacié; i les actituds
necessaries per a I'Gs estrategic de les habilitats de forma intercultural, autonoma, critica,
creativa i responsable. Per la seva banda —també des d’'una oOptica multifacética i

3 Ferrari (2013) identifica fins

interdisciplinaria—, en I'informe final del projecte DIGCOMP
a vint-i-una competéncies digitals agrupades en cinc dimensions diferents: informacid,
comunicacio, creacié de contingut, seguretat i resolucid de problemes. Entre les diferents
competencies i habilitats que contenen, hem volgut destacar les que considerem que més
es relacionen —directa o indirectament— amb I’activitat d’aprenentatge a la xarxa i amb les

principals tendéncies educatives que hem anat identificant'**. Vegem-les:

e Avaluar informacid, emmagatzemar-la, recuperar-la i organitzar-la.

e Compartir informacid i contingut aixi com també la seva localitzacié.

e Actuar com a intermediari i ser proactiu en la difusid de noticies, continguts i
recursos.

e Ser capag d’integrar nova informacié en un contingut existent.

e Utilitzar la tecnologia i els social media per a treballar en equip en processos
col-laboratius de creacid i construccié conjunta de contingut, recursos i
coneixement.

e Gestionar la identitat digital.

3 pigcomp (Digital Competence: Identification and European-wide validation of its key

components for all levels of learners) és un projecte encarregat per la Comissié Europea al Joint
Research Centre, desenvolupat durant el 2010 i el 2012, 'objectiu del qual ha estat identificar els
componets clau de la competéncia digital i establir un marc de referéncia europeu sobre la tematica

(“DIGCOMP,” 2013).

14 Vegeu 'apartat “2.3.2. Tendéncies i usos de la tecnologia digital en educacié superior”.
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e Crear contingut en diferents formats inclos el multimedia.

e Editar i millorar el contingut creat pels altres.

e Expressar la creativitat a través dels diferents mitjans i tecnologies digitals.

e Integrar, modificar, i fer mash-up de recursos per a crear-ne de nous.

e Dominar diferents llicencies d’autoria i publicacid.

e Avaluar les propies necessitats en termes de recursos, eines i desenvolupament de
competencies per vincular les necessitats amb possibles solucions.

e Adaptar eines a necessitats personals.

e Avaluar criticament les solucions i les eines digitals.

e Innovar amb la tecnologia per a participar activament en la produccié multimedia
col-laborativa, per a expressar la propia creativitat a través de les tecnologies dels
mitjans digitals, per a crear coneixement i per a resoldre problemes conceptuals.

e Identificar mancances en les competencies digital per millorar i actualitzar la propia

capacitacid, aixi com també per a donar suport als altres.

No podem passar per alt —ja que es troba alineada amb aquesta concepcié amplia a la que
ens hem anat referint— I'aproximacié més destacada que es fa de la competéncia digital en
el nostre entorn proper. Ens referim a Les competeéencies basiques de I’'ambit digital del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya per als ambits d’educacid
primaria i secundaria (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2013a,
2013b, 2013c). D’acord amb el plantejament que se’n fa, la competencia digital és entesa
de forma transversal, estant present en totes les arees del curriculum, i no es limita a I'is
instrumental de la tecnologia, sind que el seu abast integra molts altres aspectes com ara
les habilitats informacionals i les relacionades amb la creacié de coneixement, la dimensio
social amb els usos i capacitats de comunicacio, de col-laboracio i relacié interpersonal, la
ubiquitat, I'aprenentatge no formal i I'aprenentatge al llarg de la vida, aixi com també altres

aspectes com la ciutadania, la identitat digital i el comportament tecnologic.

Finalment, cal no deixar de banda que un dels trets principals de la competéncia digital és
el seu dinamisme ja que esta lligada a I'evolucid de I'entorn sociotecnologic. En aquest
sentit, Ala-Mutka, Punie, & Redecker (2008a) assenyalen que de la mateixa manera que en
I’actualitat la competéncia digital esta configurada per les eines socials, les quals demanen
habilitats relacionades amb el fet de compartir, amb I'obertura, amb la reflexié o amb la

col-laboracié, amb I'evolucidé de les tecnologies i els seus usos sorgiran noves habilitats i
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competéencies. Per aquesta rad, manifesten que els enfocaments sobre les competencies

digitals sén dinamics i que cal revisar-los regularment.

En resum, la capacitacio digital ha de ser considerada en una doble coordenada, tant al llarg
com a I'ample de la vida. En aquest sentit, el contingut de la competéncia digital esta
subjecte a I'evolucié de I'entorn sociotecnologic que té lloc al llarg de la vida dels
aprenents, els quals han d’adaptar la seva capacitacié a les necessitats marcades per
aquesta evolucié. A la vegada, aquesta competéncia es mobilitza també de formes
diferents i sovint entrellagades, en el conjunt de dimensions que conformen I'activitat de
les persones a I'ample de la vida, traspassant els limits instrumentals i entrant de ple en el
desenvolupament de competencies transversals amplificades per la mediacid de la xarxa i
la tecnologia digital. En aquest sentit, la competéncia digital té més a veure amb una
alfabetitzacid integral que no pas amb una capacitacid centrada en unes habilitats
determinades. Aquestes competencies impliquen el domini d’habilitats superiors, moltes
d’elles comuns a les que es treballen i es fomenten des dels enfocaments educatius i noves

maneres d’aprendre que es van consolidant com a tendéencies educatives del segle XXI.
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“Nous dévons comprendre que, dans la recherche de la vérité les activités
auto-observatrices doivent étre inséparables des activités observatrices,

les autocritiques inséparables des critiques, les processus réflexifs

”

inséparables des processus d’objectivation

Edgar Morin (Morin, 1999,12)

Com qualsevol altre tema, I'activitat a la xarxa i I'Us de la tecnologia digital sén qiestions
que poden ser abordades des de molts punts de vista depenent de quin sigui el
coneixement que en vulguem obtenir i, per tant, de quines estratégies i metodes apliquem
per a interrogar la realitat. Per exemple, ens pot interessar disposar de dades sobre
I’extensié d’uns determinats usos tecnologics en una poblacié determinada i relacionar
aquesta informacié amb altres variables independents com ara I'edat, el genere o el nivell
d’estudis, o bé coneixer I’evolucid dels dispositius més utilitzats pels estudiants universitaris
per a accedir a Internet. Tots dos son exemples que estan relacionats amb el recompte i
I"agrupacid dels subjectes, les accions o els efectes d’un conjunt d’activitats, trets o
comportaments; i en els dos casos, podriem aplicar metodes quantitatius que ens
permetrien coneixer, amb un grau de fiabilitat estadistica elevat, com juguen i es
relacionen els elements que formen part del nostre focus dins una poblacié o un grup
determinat. Tanmateix, més enlla del que hagués estat previst de mesurar i fora del que
estrictament haguéssim preguntat, no podriem coneéixer |'experiencia personal dels
subjectes, com viuen la seva activitat, com es veuen a si mateixos, com estableixen les
seves preferencies o per que s’organitzen d’'una manera determinada; obviament, aixd no

seria possible perque no seria aquest I'objectiu perseguit.

Per a apropar-nos a aquesta realitat concreta caldria aplicar métodes que aprofundissin en
el detall de la vivencia i de I'activitat dels protagonistes, evitant aquells apriorismes que
poguessin limitar el relat d’aquesta experiéncia i bloquejar I'aflorament d’allo inesperat.
Aix0 suposaria renunciar a la possibilitat de generalitzar i extrapolar els resultats més enlla
del context particular dels subjectes i, possiblement, també impediria obtenir una imatge
extensa i objectiva del fenomen i de les parts que l'integren; obviament, perqué aquest

tampoc no seria I'objectiu perseguit.
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Tal com es pot desprendre dels objectius de la investigacio, de les preguntes de recerca
formulades i del que anirem explicant en els tres apartats d’aquest capitol, el nostre estudi
se situa en un territori diferent, apropant-nos al fenomen per costats diversos

complementant totes dues aproximacions.

En el primer apartat, situem la perspectiva de I'investigador i de la propia recerca des del
punt de vista metodologic i proposem —a partir del plantejament formulat— I'estrategia de
recerca que dona lloc a l'estructura de la investigacié. Hi presentem els metodes
seleccionats, expliquem la funcié de cadascun d’ells i la relacié que tenen amb els objectius,
amb les preguntes de recerca i amb el marc conceptual, aixi com també la manera

d’analitzar els resultats, sense perdre de vista I'enfocament general de la investigacid.

A continuacio, el segon i el tercer apartat estan destinats explicitament a la descripcié dels
instruments de recerca aplicats —I'entrevista oberta i el qliestionari— aportant informacio

detallada sobre la seva elaboracid i I'aplicacié posterior.

3.1. Plantejament i estructura de la recerca

Tal com es despren dels objectius™, el nostre estudi té un enfocament exploratori atés que
pretén millorar el coneixement teoric d’'un fenomen a partir del coneixement de la realitat
expressat a través de I'experiéncia personal i I'activitat dels seus protagonistes. Des del
punt de vista de l'investigador, I'enfocament metodologic general de la recerca se situa en
una perspectiva constructivista-qualitativa. Aquest tipus de plantejament és idiografic, és a
dir que se centra en la comprensié i la interpretacié d’allo singular i no pretén cap
generalitzacid; és holistic, ja que estudia la realitat considerant-la de forma global i no
fragmentada; esta orientat a comprendre i interpretar els significats dels fenomens; i les
categories, els patrons i les interpretacions s’hi construeixen de forma inductiva a partir de

la realitat i no des de teories i hipotesis prévies (Latorre, del Rincén, & Arnal, 2005).

Ens hem proposat millorar aquest coneixement ampliant el marc de reflexid, plantejant
noves qiestions o aportant perspectives diferents partint de la realitat analitzada. En
aquest sentit, Latorre et al. (2005, 197) manifesten que “la finalitat de la investigacio
constructivista és desenvolupar construccions de la realitat compartides que il-luminin un

/;116. D

context particular i proporcionin hipotesis de treball per a la investigacié d’altres es

s Vegeu 'apartat “1.2. Objectius i preguntes de la recerca”.

116 .z . e N
Traduccié feta per I'autor de I'original en castella.
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d’aquest punt de vista, el nostre estudi no deixa de respondre a una vocacié exploratoria,
no només pel proposit de descriure i explicar el fenomen, sind pel fet de tenir com a

objectiu aportar noves linies de coneixement.

En coheréncia amb els objectius de la recerca, hem utilitzat una aproximacié mixta
qualitativa i quantitativa. D’acord amb Bericat (1998, 40) “la legitimitat de la integracié de
les dues orientacions metodologiques esta determinada pel grau en qué es consideri

117, 118 .
722022 Dit d’una altra manera,

necessari mantenir la coheréncia horitzontal de la piramide
si els trets que defineixen un paradigma en els tres nivells de la piramide —metateoria,
meétodes i tecniques— es consideren indissolubles, no és possible justificar la legitimitat de
la integracio, ja que no els haurem pogut considerar de forma independent sense alterar la
naturalesa del paradigma (Bericat, 1998). D’altra banda —seguint amb el mateix autor—en la
mesura que el conglomerat de trets que defineixen cadascun dels nivells de la piramide
poden ser descompostos i aplicats de forma independent en una mateixa recerca, tan les
possibilitats com la legitimitat de la integracié augmenten. Per aquesta rad, Bericat (1998,
60) proposa “una deconstruccié de la divisoria qualitativo-quantitativa en base a estrictes

»119 Aquestes dimensions, —6 en total— (vegeu taula 3.1)

dimensions metodologiques pures
estan concebudes com una gradacid entre un pol quantitatiu i un pol qualitatiu, i permeten
analitzar la problematica investigativa concreta que tinguem al davant per a definir

I'orientacié metodologica més adequada i plantejar el disseny d’investigacio.

0

q . 121
Dimensions

Descripcio

Pol quantitatiu

Pol qualitatiu

1. Sincronia — Diacronia

Perspectiva temporal; la
captacio del fenomen
tendeix a ser estatica o

dinamica?

Captacio dels fenomens

estatics de la realitat.

Interés pels processos o
per la manifestacié dels
fenomens de forma

diacronica.

2. Extensié — Intensié**

Perspectiva espacial;
I"acotacio de I'objecte es
basa en I'extensié o en

I"'aprofundiment?

Analisi dels fets de forma
extensa en conjunts

socials.

Analisi en profunditat del

fenomen.

117

Aquest autor identifica com a punt de partida I'existéncia de dues piramides d’investigacio

corresponents a les dues grans tradicions —la quantitativa i la qualitativa—, confrontades I'una amb
I'altra i amb poques connexions entre elles.

118 .z . e N . ..
Traduccié feta per I'autor de I'original en castella; es mantenen les cursives de I'original.

19 1dem.

120 .z . e N
Traduccié feta per I'autor de I'original en castella.
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En I'original en castella s’utilitza I'expressio “Extension — Intension”.
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3. Objectivitat — Subjectivitat

Punt de vista de
I'investigador; aquest és
extern o intern respecte
els subjectes que

pertanyen al fenomen?

Ajustament a protocols
preestablerts i uniformes

per evitar la subjectivitat.

Observacio des del punt de
vista subjectiu dels

protagonistes.

4. Analisi — Sintesi

Conceptualitzacié de la
naturalesa de I'objecte; es
consideren les parts per
separat com a objectes
d’analisi independents, o
esta concebut com una

sola unitat d’analisi?

Analisi de I'objecte i

recollida d’informacié de la

realitat en base a variables.

Explicacié de I'objecte a
partir de I’estructura de les
interrelacions establertes
entre els elementsi les

parts de qué es composa.

5. Deducciod — Induccié

Sentit del procés de
construccid teorica; es
parteix de la hipotesi o de
la teoria, o de I'observacid

empirica del fenomen?

Actua de forma deductiva
partint de la hipotesi o de
la teoria; la realitat
observada serveix per

corroborar la teoria.

El punt de partida és la

realitat observada.

6. Reactivitat — Neutralitat

Afectacié entre la técnica
d’investigacid i el
fenomen; com s’afecten
mutuament I'activitat
d’investigacid i la realitat

investigada?

Control de les condicions

per a garantir la fiabilitat.

No s’altera de la realitat
amb finalitats
investigatives, sind que es
considera tal com es

manifesta.

Taula 3.1. Descripcio de les dimensions metodologiques de la investigacio social per a la definici

d’una orientacié metodologica mixta (basada en Bericat, 1998).

D’acord amb la deconstruccié metodologica que proposa Bericat (1998), aquesta doble
aproximacié al fenomen ja la trobem reflectida des de la formulacié de les preguntes de
recerca del nostre estudi, ja que excepte les dues darreres (PR5 i PR6) —les quals estan
plantejades de forma transversal— la resta presenten trets que permeten ser ubicades en
un enfocament més qualitatiu o en un de més quantitatiu, atenent a algunes de les
dimensions d’aquest autor. La primera pregunta de recerca (PR1) correspon a la vessant
gualitativa de la nostra recerca ja que, des de la perspectiva temporal (dimensié 1), demana
una aproximacio diacronica i dinamica, pel que fa a la delimitacié de I'objecte (dimensié 2)
busca un coneixement en profunditat, des del punt de vista de I'observador (dimensié 3)
parteix de la subjectivitat, i la forma de conceptualitzar I'objecte (dimensid 4) és sintética,

és a dir que s’interessa per la relacié de les parts entre si i en la seva integracié amb la
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totalitat. En aquest sentit la seva resposta requereix ser abordada aplicant un métode
qualitatiu, el qual es concreta en una entrevista oberta realitzada a tres persones expertes
en |"Us de les TIC, tal com expliguem més endavant (vegeu taula 3.2). Aixi mateix, la segona,
la tercera i la quarta pregunta (PR2, PR3, PR4) les situem en la vessant quantitativa, ja que
des de la perspectiva temporal (dimensié 1) contemplen el fenomen com una realitat
estatica, pel que fa a la delimitacid de I'objecte o fenomen (dimensid 2) s’interessen per un
coneixement extens, i la forma de conceptualitzar-lo (dimensié 4) és analitica, és a dir que
s’interessa per la descomposicio i I'estudi de les parts que el composen. En aquest sentit ha
estat més recomanable la utilitzacié d’'un meétode quantitatiu, el qual es concreta en
I"aplicacio d’un gliestionari sobre una mostra d’aprenents digitals al llarg de la vida, tal com

també veurem més endavant (vegeu taula 3.2).

En conseqliencia, hem desenvolupat un disseny d’investigacio recolzat sobre una estratégia
d’integracio basada en la complementacio. D’acord amb Bericat (1998), aquesta estrategia
respon a la voluntat d’obtenir dues imatges diferents d’'una mateixa realitat social com a
resultat de les caracteristiques de cada aproximacié. Segons aquest autor, la
complementacio té una finalitat merament additiva i no busca cap tipus de convergéencia o
confirmacié entre els resultats obtinguts entre un metode i I'altre. Es tracta, doncs, d’un
model on en el seu nivell minim estariem davant d’un disseny amb dos processos paral-lels i
dos informes independents; i on en el seu nivell maxim, davant de dos processos paral-lels,
pero amb una sintesi interpretativa que integraria els resultats obtinguts amb cada metode
(Bericat, 1998)'%%. Val a dir que el nostre cas correspon a aquesta darrera situacio.
Concretament, hem utilitzat els métodes qualitatiu i quantitatiu amb la voluntat d’obtenir
dos tipus de coneixement diferent sobre el fenomen. Servint a aquesta finalitat hem dut a
terme dos processos de recerca parallels i independents orientats cadascun d’ells a
respondre preguntes de recerca especifiques, i aplicant técniques corresponents a
enfocaments metodologics diferents sobre mostres separades i no vinculades entre si
(vegeu taula 3.2). Com podem veure en la figura 3.1, és en la formulacié dels objectius
inicials i en la fase d’interpretacid on convergeixen els dos processos d’acord amb els

objectius generals de I'estudi.

A continuacié anem a veure amb més detall cadascuna de les dues aproximacions

metodologiques utilitzades:

122 Aquesta estratégia d’integracié és presentada per l'autor juntament amb altres dues: la

combinacio, que es basa en la integracio subsidiaria d’'un métode en l'altre, i la triangulacio, que
utilitza els dos métodes per al reconeixement d’un mateix aspecte de la realitat.
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1) Aproximacio qualitativa: estudi de I'experiéncia digital a 'ample i al llarg de la
vida. Hem dut a terme una aproximacio de tipus qualitatiu seleccionant com a
instrument I’entrevista oberta aplicada a tres usuaris avancats en I'is personal de
les TIC en la seva vida diaria. La finalitat ha estat obtenir un coneixement directe
sobre com aquestes persones adultes organitzen, gestionen i perceben el propi Us
de la tecnologia en els diferents ambits de la seva vida, com aix0 ha evolucionat al
llarg del temps i com es relaciona amb I'activitat d’aprenentatge a la xarxa. D’acord
amb aquesta finalitat, hem considerat la técnica de I'entrevista oberta com la més
adequada, ja que se centra en com l'informant veu el mdn i la vida, permetent
focalitzar-se més en |'aprofundiment del potencial de cada cas, que no pas en el
coneixement extens del fenomen (Taylor & Bogdan, 1987). Aixi mateix, també
permet connectar practiques i significats, captant la informacié experimentada i
absorbida per I'entrevistat, és a dir viscuda i reconstruida per ell o ella en base a la
seva experiencia (Merlinsky, 2006). A la vegada, es tracta d’una técnica flexible,
dinamica i no directiva, dirigida a la comprensid de les perspectives dels informants
permetent que la informacié aflori lliurement sense el condicionament d’un guié o
categoritzacid tancada (Taylor & Bogdan, 1987). Tot i partir d’'un guid previ,
I’entrevista qualitativa permet variar l'ordre de les tematiques tractades i
incorporar noves qliestions per conduir els informants, i els seus resultats
tendeixen a ser flexibles ja que responen a la direccid que han anat seguint els
entrevistats, ajustant-se I'emfasi de la recerca amb les qliestions que emergeixen
durant el curs de I'entrevista (Bryman, 2004). Aquest mateix autor identifica dos
tipus d’entrevista qualitativa, la no estructurada, que es limita a seguir un guio
tematic i adopta un format de conversa entre |'entrevistador i el participant, i la
semi-estructurada™®?, on el guié conté preguntes formulades perd que no cal seguir
ni literalment ni en I'ordre marcat. Per Bryman (2004) aquestes dues modalitats
d’entrevista no suposen una classificacié tancada i tenen un grau de flexibilitat
elevat. El nostre model d’entrevista oberta se situa entre aquests dos tipus. El fet
d’haver escollit una técnica flexible té molt a veure amb les caracteristiques dels
informants, ja que un dels criteris tinguts en compte en la seva seleccid ha estat la

seva capacitat d’autoreflexid sobre la propia experiéncia. En aquest sentit,

123 o e \ . . . . . .
En l'original en anglés s’utilitzen els terme “unstructured interviewing” i “semi-structured

interviewing”.
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I'aplicacié d’un model estructurat no permetria el nivell d’aprofundiment buscat ni

. . 124
I’aflorament de categories no previstes.

2) Aproximacio quantitativa: estudi de I’is de la tecnologia digital dels estudiants

d’educacio superior que aprenen al llarg de la vida. Hem seleccionat com a
meétode I'aplicacié d’un qliestionari exhaustiu sobre els usos de la tecnologia digital
dels estudiants i la seva utilitat per a I'activitat formativa a la universitat, adaptat a
partir d’un instrument original utilitzat en un dels estudis de referéncia, I'Experience
with Technology Questionnaire corresponent al projecte Educating the Net
Generation (Gregor Kennedy, 2008). Aquest instrument ha estat aplicat a una
mostra d’estudiants amb un perfil proper al que correspondria al dels aprenents

digitals al llarg de la vida'®®

. La finalitat ha estat disposar d’una visid extensa dels
usos més utilitzats per aquest col-lectiu, de la percepcid que tenen aquests
participants sobre la seva capacitacid a I'hora de realitzar-los, i de les seves
preferéncies en quant a la utilitat potencial d’aquests usos de la tecnologia per a la
seva activitat d’aprenentatge a la universitat. En aquests cas, 'interes de recerca no
ha estat el coneixement en profunditat del fenomen sind la identificacié de les
parts de que es composa en base a unes variables determinades. Si en la primera
aproximacié hem prioritzat la capacitat d’analisi critica dels participants respecte la
propia experiencia digital, en aquest cas prioritzem la descripcidé de I'activitat. Per
aquesta raé hem seleccionat una mostra composta per aprenents digitals al llarg de
la vida que es trobessin en actiu dins el context d’'una activitat formativa, amb
nombre suficient per a obtenir una descripcié dels usos que aquests fan de la
tecnologia, en relacid a unes variables que permeten donar resposta a les
preguntes de recerca plantejades: les de freqléncia, les de capacitacio i les
d’utilitat per a l'estudi. Aixi mateix, també hem considerat I'impacte de Ia
tecnologia mobil sobre aquests usos ja que actualment és un factor que esta
modificant el panorama de I'Us de la tecnologia en la vida diaria. Aixi mateix, es
tracta d’'un estudi no experimental ja que no hi ha una intervencié sobre el
fenomen sind que la finalitat és analitzar una situacid que ja ve donada de la
realitat, limitant-se I'investigador a seleccionar determinats valors o variables per a
establir relacions (Latorre et al., 2005). En aquest sentit s’ha plantejat una analisi

descriptiva de les dades, aixi com també la realitzacio de proves estadistiques com

124

125

Vegeu l'apartat “3.2. Disseny de les entrevistes obertes”.

Vegeu 'apartat “5.1. Descripcié de la mostra”.
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ara la t-Student i 'ANOVA per a comporvar la significacié estadistica entre resultats
segmentats d’acord amb les variables sociodemografiques'®®. Linstrument adaptat
permet analitzar amb extensid i exhaustivitat tots aquests aspectes i obtenir la

imatge cartografica del fenomen que busquem.

Preguntes de recerca Metodologia i instruments

PR1: Com esta integrada I'experiéncia en I'Us de * Entrevista oberta.

la tecnologia digital en el conjunt d’ambits de la
& & ) * Analisi de dades qualitatives (codificacio

vida diaria de les persones adultes que es . . . .
inductiva oberta orientada per a partir de

formen al llarg de la vida? . . .
categories generals + informe narratiu).

* Enfocament fenomenologic.

PR2: En tant que persones adultes en formacié * Questionari (freqliéncia i capacitacio usos
al llarg de la vida, quins usos de la tecnologia tecnologia en al vida diaria).

digital en la vida diaria s’observen en o Lo
* Analisi descriptiva dels resultats.
I’experiéncia dels estudiants de grau de nova

incorporacié d’una universitat en linia?

PR3: Com valoren aquests estudiants la utilitat * Questionari (utilitats per a I'activitat
dels usos que fan de la tecnologia digital en la d’estudi dels usos tecnologia) (bloc
seva vida diaria per a la seva activitat formativa quantitatiu + pregunta oberta).

a la universitat? N —_—
* Analisi descriptiva dels resultats.

* Analisi de dades qualitatives de la pregunta
oberta (codificacié inductiva + identificacié
de categories generals en forma de

conglomerats d’usos).

PR4: S’observen diferéncies entre aquests * Questionari (freqliéncia i capacitacio usos
estudiants en quant a IUs de la tecnologia tecnologia en al vida diaria).

digital i la valoracid de la seva utilitat per a L R S
* Questionari (utilitats per a I'activitat

I"activitat formativa, atenent a I’edat i a altres , . .
d’estudi dels usos tecnologia) (bloc

variables com I'experiéncia universitaria previa o
quantitatiu).

o la compaginacié dels estudis amb I'activitat

. * Proves estadistiques t-Student i ANOVA
professional?

(Tukey, post hoc).

126 . . , N , . . .. ..
En referim a variables com ara I'edat, el génere, I'experiéncia prévia en educacio en linia, etc.
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PR5: Quines diferencies i similituds s’observen, e Analisi transversal:

en quant a I'Us de la tecnologia digital per a
— Marc conceptual.

I'activitat formativa, entre el conjunt de
- . P — Entrevista oberta.
participants en la investigacid i les
caracteristiques generals dels aprenents digitals — Qiiestionari.

que es desprenen de la literatura existent?

PR6: Com es relacionen les caracteristiques de * Analisi transversal:

I"aprenentatge a la xarxa, les tendéncies per a
— Marc conceptual.
I’educacio del segle XXI i la competéncia digital

. , — Entrevista oberta.
amb els usos de la tecnologia a I'ample de la
vida dels participants i les seves preferéncies — Questionari.

per a I'activitat d’estudi a la universitat?

Taula 3.2. Relacid entre les preguntes de recerca i la metodologia d’investigacié.

Des d’un punt de vista practic les formules d’aproximacido metodologica mixta no responen
a un Unic criteri i poden donar lloc combinacions i dissenys diversos. Bryman (2006) en
introduir el seu estudi'”’, anomena diversos factors que poden ser tinguts en compte a
I’hora d’identificar —o de plantejar— models d’investigacié mixtos com el nostre. En concret
es refereix a qliestions com ara si la recollida de dades qualitatives o quantitatives s’ha dut
a terme de forma paral-lela o seqliencial; quines han estat les dades prioritaries; quina ha
estat la finalitat de la integracié de metodes —la triangulacid, I'exploracid, I'explicacio, etc.;
en quina fase de la recerca es produeix la integracié —en la formulacio de les preguntes de
recerca, en la recollida de dades, en I'analisi, en la interpretacio—; o si hi ha més d’una font
o conjunt de dades. Tenir en compte aquests factors déna peu a la realitzacié de dissenys

oberts i dependents de les necessitats de cada situacié particular.

En el disseny metodologic de la nostra recerca també hem tingut en compte aquest tipus
de factors, els quals ens han ajudat a tracar una estrategia de recerca ajustada als objectius
i acabar de perfilar el nostre propi model d’integracié mixta tal com exposem de forma

sintetica en la taula 3.3.

127 Analisi de 232 articles sobre investigacions basades en la integracid de métodes qualitatius i

guantitatius de I’ambit de les ciéncies socials, utilitzant com a font Sciences Citation Index (SSCI).
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Finalitat de la integracio

Estratégia d’integracio

Relacié amb els conjunts de

dades

Relacié amb les fases de la

recerca

Explorar dues dimensions
diferents de I’Gs de la

tecnologia digital dels

a) La seva integracié com a
experiéncia digital en els
diferents ambits de la

vida.

b) La identificacié d’usos i
preferencies per a

I'estudi.

aprenents al llarg de la vida:

Complementacid.

No hi ha cap solapament ni
dependéncia entre un
metode i I'altre, nien el

disseny ni en I'analisi.

Els métodes han estat
seleccionats i dissenyats per
a respondre a

problematiques diferents.

Mostres independents.

S’han seleccionat tipus de
mostra diferents en funcié
de cada tipus

d’aproximacio.

L’estrategia metodologica
emana de les preguntes de

recerca.

El disseny dels métodesii la
recollida de dades s’han dut
a terme de forma

independent.

Els resultats es relacionen
en la fase d’interpretacié de
forma inductiva, i establint
vincles amb el marc

conceptual.

Taula 3.3. Aplicacié de I'aproximacié metodologica mixta quantitativa qualitativa en la recerca.

Finalment, una de les peces clau de la investigacid és el marc conceptual, el qual no només
juga un paper de fonamentacié teorica siné que actua com a font d’informacié en la fase
d’interpretacid juntament amb els resultats empirics (vegeu figura 3.1). Per aquesta rad, no
podem donar per tancat el disseny metodologic de la recerca sense incloure aquest
element i la seva funcidé present en tot el procés, especialment en la fase d’interpretacio.
De fet, una de les caracteristiques de la perspectiva constructivista/qualitativa és
precisament la relacid estreta entre la teoria i la practica. Respecte aix0, Latorre et al.
(2005) manifesten que “es ddéna un intercanvi dinamic entre teoria i practica, amb
retroinformacié i modificacions constants de la teoria en base a les dades obtingudes

. , . s . 128
[establint-se] un procés dialectic entre ambdues”~".

D’acord amb aquest plantejament, en la nostra estratégia de recerca hem realitzat, en
primer lloc, una aproximacio teorica del fenomen que recull definicions, enfocaments,

122 Aixd ens ha permés delimitar el

perspectives i analisis procedents de la literatura
constructe disposant d’'un marc teoric extens organitzat al voltant de quatre eixos que

considerem com a principals:

128 .z . e N
Traduccié feta per I'autor de I'original en castella.

129 ;
Vegeu el capitol “2. Marc conceptual”.
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1) L’aprenentatge a la xarxa. Aborda qliestions com quines son les caracteristiques
que defineixen I'aprenentatge a la xarxa, és a dir com la xarxa i la tecnologia
digital modifica I'activitat i les dinamiques d’aprenentatge de les persones tant en
I’ambit informal com formal, quines estratégies s’'imposen, quins elements entren
en joc, quines estructures noves afloren, quin paper hi juga el coneixement, o com

es veu modificada I’ecologia de I'aprenentatge.

2) Els aprenents digitals. Gira al voltant de com sén els aprenents digitals al llarg de
la vida —els protagonistes de I'experiéncia i I'activitat que analitzem—, és a dir, com
utilitzen la tecnologia en la seva vida diaria, com afecten aquests usos a al
desenvolupament de la seva activitat formativa, quins son els seus patrons de

comportament i quins factors els determinen.

3) Tendéncies educatives. Tracta sobre quines son les tendéncies en I'aplicacié de la
tecnologia digital en educacié superior, és a dir quins enfocaments i noves
maneres d’aprendre van prenent cos en el disseny i la practica educativa en el
segle XXI, d’on provenen, o sobre quin paper juga la xarxa i la tecnologia digital en

I’aparicio de pedagogies emergents.

4) Competeéncia digital. Planteja com es defineix la competéncia digital al voltant de
tota aquesta panoramica, en tant que expressio de la necessitat de plena

capacitacié dels aprenents digitals en tots aquests usos.

La identificacid d’aquests eixos ha estat el resultat de I'elaboracié d’una primera versié del
marc conceptual, pero la seva fixacid i organitzacié definitiva ha tingut lloc durant les fases
més avancades de I'estudi, un cop coneguts i comencats a analitzar els resultats de la part
empirica —les entrevistes i el qliestionari—, seguint un procés iteratiu en I'elaboracio del
marc conceptual, el qual no ha deixat de ser revisat i completat fins al final de tot el procés
(vegeu figura 3.1). Aix0 ha permes disposar d’'un marc teoric actualitzat de forma
permanent i, a la vegada, modelat pel coneixement generat durant [|’experiencia
d’investigacid, de manera que el podriem considerar, en certa manera, com un resultat més
del procés de recerca. Aixi, per exemple, el darrer dels eixos que s’han incorporat, el que
esta relacionat amb la competencia digital, correspon a un aspecte que en un primer

moment haviem considerat com a complementari, pero que al llarg de la investigacio s’ha
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anat perfilant com un element cada cop més central, tal com veiem en les conclusions i en

s . . ,130
el capitol de discussio™™".

Meétode QUANTI
(qUestionari usos
tecnologia)

seleccid, disseny

Meétode QUALI
(entrevista oberta
experiencia digital)

seleccic, disseny

Preguntes de
recerca

Mostra
QUALI
(experts TIC)

|

[aproximacié mixta . recollida de dades

qualitativa-quantitativa] ) N ‘l ‘1,
| definicié N

refinament

Mostra
QUANTI
(estudiants)

OBIJECTIUS
ESTUDI

Marc
conceptual

Analisi de
dades QUANTI

Analisi de

orientaci¢ ————2 dades QUALI

— definicio

informacio
(teoria, enfocaments,
altres estudis)

' informacio
refinament
(resultats de recerca)

RESULTATS
ESTUDI

—

Figura 3.1. Diagrama del procés d’investigacid.

Interpretacio

3.2. Disseny de I'entrevista

D’acord amb els objectius proposats, a I’hora de dissenyar les entrevistes hem tingut en
compte tres aspectes. En primer lloc, el fet de penetrar en el terreny de la vivéncia personal
per a analitzar el fenomen —o conjunt de fenomens— de I'experiéencia digital, fa que ens
trobem immersos en un terreny marcat per la subjectivitat, la qual cosa reclama la seleccid
d’'una metodologia que permeti un grau elevat de llibertat en la recollida de dades,
suficient per respectar la seva varietat i no deixar al marge matisos que puguin resultar
rellevants. Per aquesta raé hem optat per un disseny d’entrevista oberta, ta com acabem

d’explicar en 'apartat anterior.

130 ; NI . s . . .
Vegeu els capitols “6. Analisi i interpretacié dels resultats” i “7. Conclusions generals i reptes de

futur”
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En segon lloc, en el conjunt de I'experieéncia digital de les persones, el focus on ens
interessa aprofundir és I'aprenentatge a la xarxa. En aquest sentit, hem agafat el marc
conceptual de la recerca com a referéncia, especialment I'apartat dedicat a aquest mateix

131
. Des

concepte, juntament amb el que parla sobre els aprenents digitals al llarg de la vida
d’aquest punt de partida hem organitzat la pauta de I'entrevista al voltant de sis ambits
(vegeu taula 3.4), la finalitat de les quals ha estat cobrir un ventall el maxim d’extens i variat
possible d’aspectes i elements que poden formar part de I'experiéncia digital d’una persona

al llarg i a I'ample de la seva vida, incloent els contextos on es manifesten i les

interrelacions entre ells.

En aquest sentit, preguntar sobre I'activitat digital d’una persona durant la seva vida diaria
(ambit 1) permet apropar-nos als usos i a les activitats concretes que aquesta realitza
mitjangant la tecnologia, a les eines i dispositius que hi intervenen, o a com es distribueixen
aquestes activitats al llarg de la jornada; és a dir que és una dimensié que integra de forma
transversal diversos aspectes. D’altra banda, l'interés per coneixer com és visualitzada
aquesta activitat digital en el conjunt de dimensions a I'ample de la vida, en allo que hem
anomenat l'univers digital (ambit 2) déna peu a descriure com esta organitzada aquest
activitat, quins ambits es troben integrats entre si, i com es projecta tant internament com

socialment; té a veure, doncs, amb quin tipus de “residéncia digital®**”

practica cada
persona, aixi com també amb com I'individu concep el propi PLE o la propia PLN, siguin o no

explicits™>.

També hem tingut en compte la perspectiva temporal (ambit 3). En relacio a aixo, construir
el relat de vida digital, teixir la narracié dels fets, recordar els inicis i I'evolucié de la propia
experiéncia amb la tecnologia i la xarxa a través del temps permet portar a la llum quins
han estat els detonants principals, les motivacions i les revelacions que la tecnologia digital
ha aportat a la vida en el seu conjunt; és a dir com els diferents ambits d’activitat presents a
I'ample de la vida han modelat I'experiéencia digital, i com aquesta els ha transformat en

diferents episodis al llarg de la vida.

131 Vegeu els apartats “2.1. L'aprenentatge a la xarxa” i “2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida”.

132 utilitzem aquest terme fent referéncia clara a la terminologia de White i le Cornu sobre els

“residents” i els “visitants digitals” (White & Le Cornu, 2011).

133 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

d’Aprenentatge (PLE)".
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El coneixement connectiu no deixa de ser el resultat d’una forma d’entendre, gestionar,
construir i transmetre el coneixement a la xarxa™*, amb una gran influencia sobre Ia
manera d’aprendre. Preguntar sobre aquest aspecte de |'experiéncia digital (ambit 4)
permet coneixer un dels elements centrals de I'activitat a la xarxa, sobretot tenint en
compte I'evolucié d’aquesta cap a un model on el rol de les persones és cada cop més actiu
pel que fa a la creacio, distribucio i filtratge de coneixement. A la vegada, aquesta activitat
de publicacié i comunicacié a través dels mitjans socials (ambit 5) és una peca central en les
noves tendéncies educatives™® i per tant un aspecte que cal explorar en el context de

I’experiencia digital.

Conversar sobre les experiencies personals d’aprenentatge a través de la tecnologia digital
(ambit 6) no deixa de ser una forma de tancar el cercle. En aquest sentit, I'objectiu ha estat
fer explicita aquesta activitat i explorar aspectes com el grau de transversalitat en el
conjunt de I'experiencia digital de cada persona, el lloc que ocupa en el seu univers digital i
com es relaciona amb altres ambits com la gestid del coneixement i la dimensid social,

aspectes tots ells també destacats en la literatura pel que fa al fenomen de I'aprenentatge

a la xarxa.
Ambits d’analisi de I'experiéncia digital Descripcid
AMBIT 1. L’activitat digital a la vida diaria Activitat duta a terme amb la tecnologia digital
durant el dia; dispositius, eines, recursos i
serveis utilitzats; llocs i moments d’accés a la
tecnologia.
AMBIT 2. L'univers digital Experiencia digital a 'ample de la vida, és a dir

en quant a ambits d’activitat diferents com ara
el professional, el personal o el social;
significacid, interrelacié i parcel-lacié d’aquests
ambits; extensié de I'activitat digital a la xarxa
des de I'esfera més individual i interna, a la més

externa i compartida.

% En el marc conceptual abordem aquest tema des de la perspectiva connectivista. Vegeu |'apartat

“2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme”.

135 Vegeu 'apartat “2.3.2. Tendéncies i usos de la tecnologia digital en educacié superior”.
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AMBIT 3. La historia digital Origen i evolucid de I'experiéncia digital en el
temps; primera relacié amb la tecnologia digital;
la descoberta d’Internet, la consolidacio de
I'activitat digital en la vida diaria tant a nivell

personal com professional.

AMBIT 4. La gesti6 del coneixement Accés i gestié del contingut a amb la tecnologia
digital; la construccié del coneixement a la

Xarxa.

AMBIT 5. La dimensié social Usos, eines, canals i dispositius que intervenen
en I'activitat social a la xarxa; col-laboracid,

publicacid i participacié.

AMBIT 6. L’aprenentatge a la xarxa Experiencia personal d’aprenentatge a la xarxa,
estratégies d’aprenentatge; entorn personal
d’aprenentatge (PLE); visio personal de la
utilitat de la tecnologia digital per a

I'aprenentatge.

Taula 3.4. Descripcid dels ambits de I'experiéncia digital contemplats en les entrevistes.

En tercer lloc, el nostre objectiu amb aquesta part de la recerca no ha estat I'obtencié d’un
coneixement merament descriptiu, sind conéixer com |'experiéncia digital és viscuda en
primera persona per un subjecte determinat. En aquests sentit, hem volgut aprofundir en
unes experiéncies personals que fossin prou riques, en relacid a la tematica analitzada, com
per obtenir informacid qualitativa suficient i rellevant sobre com actuen i sobre on se situen
els usos de la tecnologia en el conjunt de la vida diaria dels residents digitals. Tanmateix, no
ens hem volgut quedar en aquest nivell d’analisi, sind que la nostra finalitat ha estat
aprofundir en I'univers de significats, en les valoracions i en els posicionaments d’aquestes
persones en relacio a la seva experiéncia. Aixi mateix, també hem volgut tractar de manera
explicita els aspectes relacionats amb I'aprenentatge a través dels usos de la tecnologia

digital, ja que en realitat formen part del focus d’aquesta investigacio.

. . 136 \ .
Per aquestes raons hem seleccionat com a informants a tres experts™ en I'ambit de les TIC
amb una vinculacié professional amb I’activitat educativa per bé que, tal com veurem en les
analisis de les entrevistes, ho son des de perspectives i aproximacions diferents. El fet

d’haver seleccionat persones amb un perfil d’expert ha estat motivat sobretot per la

136 . . .z . ™
En el marc d’aquesta investigacid entenem per expertes persones que no només utilitzen les TIC

de manera intensa a nivell instrumental, sind que la seva formacid i activitat professional s’hi
relaciona tematicament i de forma directa.
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necessitat de disposar d’informants amb capacitat critica suficient per a reflexionar sobre la
propia experiencia. Aixi doncs, de manera sintética, els criteris de seleccié que hem aplicat

han estat els seglients:

persones que utilitzen les TIC de forma intensa i habitual en la seva vida diaria i per al

desenvolupament de la seva activitat professional;

e vinculades a I'educacio i a 'aprenentatge a través de les TIC, seguint I'evolucid i les

tendéncies en aquests ambits;

e amb una evolucid en el coneixement i en I'GUs de la tecnologia digital paral-lel a
I’evolucié d’Internet, com a minim des del moment de la generalitzacid de la web a

mitjans dels 90;

e amb capacitat de reflexid sobre la seva propia activitat i amb autoconsciencia del seu

univers digital.

D’acord amb aquests criteris, hem cercat els participants entre el professorat i els
professionals relacionats amb I'e-learning, la innovacié docent i I'aplicacié educativa de les
TIC del nostre entorn proper, en concret del moén universitari catala, d’organitzacions i
empreses vinculades, i de la comunitat educativa en general. Per a fer-ho hem partit tant
del nostre coneixement directe com de la consulta a altres professionals del nostre ambit,
els quals ens han facilitat diversos contactes. El resultat ha estat I'obtencid d’una llista
inicial de candidats i candidates possibles que hem refinat fins a arribar als tres participants,
havent tingut en compte la variabilitat en el genere i el ventall d’edat —dins de la franja
establerta en els criteris—, el manteniment actual del vincle professional amb I'educacié i

les TIC, i la diversitat en les aproximacions al fenomen.

En relacié a la realitzacid de les entrevistes, préeviament s’ha dut a terme una negociacid
amb els informants explicant-los les condicions de la seva participacido. Aquestes condicions
es troben recollides en un document™’ lliurat als participants amb informacié sobre els
seglients aspectes: el context d’investigacié del que forma part, els objectius de
I’entrevista, la durada esperada, I'enregistrament en audio, el compromis de revisié del
contingut per part dels participants, la confidencialitat de la seva identitat i la informacio
revelada, la utilitzacié posterior dels resultats, aixi com també la peticié d’informaciéo com

ara dades personals, enllagos i documentacié complementaria.

137 . . . . .
Vegeu Annex 3.1. Condicions per a la realitzacié de I'entrevista.
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Pel que fa al disseny i a la realitzacid de les entrevistes, hem utilitzat com a guidé una pauta
general on hi consten els sis ambits d’analisi de 'experiéncia digital descrits més amunt™®.
Tal com es pot apreciar en les transcripcions, en tractar-se d’entrevistes obertes no hi ha
una relacié simétrica entre aquests ambits i I'estructura de la conversa. En aquest sentit, les
entrevistes s’han dut a terme seguint la pauta elaborada, la qual conté diverses preguntes a
fer al voltant de cadascun dels sis ambits, amb la finalitat d’obrir, reprendre o aprofundir en
la tematica. Aix0 ens ha permes portar el control de I'entrevista i tractar de forma suficient
tots els ambits respectant el fil de conversa, deixant fluir la informacio, i introduir les

gliestions clau al llarg de I'entrevista.

3.3. Disseny del qiiestionari

Tal com hem dit anteriorment, el qliestionari utilitzat no és original sind que hem agafat un
instrument dissenyat i aplicat en un estudi anterior amb objectius similars al nostre;
concretament, coneixer com els estudiants universitaris de primer any i el professorat
respectiu utilitzaven la tecnologia digital en la seva vida diaria i com a suport a 'activitat
formativa que duien a terme a la universitat. Es tracta de |'Experience with Technology
Questionnaire®*®, un qiiestionari sobre accés, usos i capacitacié de la tecnologia digital i la
seva utilitat per a I'activitat formativa a la universitat, destinat a estudiants i utilitzat en un
dels principals estudis de referéncia sobre aquesta tematica’®, Educating the net
generation, dut a terme entre I'agost de 2006 i setembre de 2007 a la University of
Melbourne, la University of Wollongong i la Charles Sturt University a Australia (Gregor

Kennedy, 2008). ***

Les raons d’aquesta decisid les trobem en el disseny de I'estrategia d’investigacié. En
aquest sentit, hem identificat la necessitat de disposar d’un instrument que serveixi per a
aproximar-nos als usos de la tecnologia digital dels estudiants universitaris adults en la seva
vida diaria, i d’'un segon instrument que permeti relacionar aquests usos amb l'activitat

formativa a la universitat. El coneixement de I'existéncia del projecte de recerca Educating

138 Vegeu Annex 3.2. Pauta de les entrevistes obertes.

139 Aquest qliestionari esta disponible sota llicencia Creative Commons (Reconeixement — No

comercial — Sense obre derivada).

140 Vegeu 'apartat “2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida” i quadre 2.2.

M| juliol de 2010 es va realitzar una consulta adrecada al Dr. Gregor Kennedy, director de I'estudi

Educating the net generation sol-licitant-li els vist-i-plau per a la utilitzacié del gliestionari par a la
nostra recerca i explicant les adaptacions dutes a terme, obtenint una resposta afirmativa per part
d’ell.

157



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

the net generation, tenint en compte la proximitat dels seus objectius amb les nostres
necessitats, ens ha fet decidir analitzar els instruments que van ser utilitzats amb la finalitat

de valorar-ne I'adequacié i la utilitat per a la nostra recerca.

La conclusié ha estat que I'eina Experience with Technology Questionnaire'** és adequat per
a resoldre les necessitats de recerca plantejades en aquesta fase de la investigacié. En
aquest sentit, és un instrument molt extens i exhaustiu, tant en quant al nombre, com a la
diversitat d’items relacionats amb els usos de la tecnologia digital (61 items sobre usos
concrets). Aixo fa que disposem d’usos diferents de la tecnologia en nombre suficient per a
cobrir les sis categories tematiques d’activitat digital que volem analitzar, tal com veurem

més endavant.

Un altre element destacable és el fet que en cada item no només s’interroga sobre la
freqliencia d’Us, sind també sobre la capacitacidé, mitjangant una doble escala. Aquest fet és
especialment rellevant en el nostre cas, ja que el qliestionari no només ofereix indicadors
d’activitat, sind també dades valoratives. De fet, la capacitacido no deixa de ser un aspecte
gue té a veure amb l'autopercepcid, en aquest cas la que tenen les persones que formen

part d’aquest col-lectiu sobre el domini de cada Us de la tecnologia que se’ls pregunta.

Pero si el nombre i la diversitat d’usos, i les variables analitzades —freqliencia d’us i
valoracié de la capacitacié— han estat elements importants a I’hora d’escollir aquest
glestionari, potser el que més pes ha tingut ha estat el fet de poder analitzar i relacionar
amb un sol instrument les dues grans components del focus tematic de la nostra recerca,
d’una banda els usos de la tecnologia digital en la vida diaria, i de I’altra la seva utilitat per a

|’activitat formativa a la universitat.

Sobre el gliestionari original s’han hagut de fer algunes adaptacions que en el seu conjunt
han tingut com a finalitat adaptar-lo a les necessitats i especificitats del present estudi. En
aquest sentit, hem seleccionat els blocs de preguntes que corresponen a les dades que
volem analitzar d’acord amb els objectius de recerca. Aixd ha fet que hagim decidit
prescindir del segon bloc, destinat a mesurar I'accés dels usuaris a la tecnologia (2.0 Access
to Technology), i del quart, centrat en valorar alguns aspectes relacionats amb I'assignatura
concreta des de la qual I'estudiant respon el qliestionari (4.0 Studying in this Subject). Ens

hem quedat, doncs, amb el primer bloc (1.0 Background Information), el tercer (3.0 Use of

142 Vegeu Kennedy, 2006.
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Technology) i el cinque (5.0 Technologies to Assist Your University Studies), fent-hi les

adaptacions que anem a explicar tot seguit'*.

Tots tres blocs s’han traduit de I'anglés al castella per fer I'instrument més accessible per a
tots els integrants de la mostra seleccionada, formada per estudiants de la UOC tant de

I’oferta formativa en llengua catalana, com de I'oferta en llengua castellana.

El primer bloc (1.0 Informacion personal) ha estat modificat per a permetre descriure la

mostra d’acord amb els objectius de la investigacio, i per adequar-lo al nostre context
" . L ,

geografic, social i temporal. En aquest sentit, s’hi pregunta sobre I'oferta de graus de la

UOC, sobre I'experiéncia prévia en formacid en linia, o sobre la compaginacié de I'estudi

amb altres activitats —entre d’altres coses—, i es prescindeix en canvi de qiestions

relacionades amb l'idioma, la procedencia geografica o la discapacitat, conservant-se

variables sociodemografiques genériques com ara I'edat i el genere.

En relacid al segon (2.0 Uso y dominio de la tecnologia) i al tercer bloc (3.0 Utilidad de la
tecnologia para el estudio), sén importants les modificacions fetes sobre |'actualitzacié del
contingut dels items en relacid a I’evolucio que ha sofert el context tecnologic des del 2006,
moment d’aplicacid de I'instrument original, i el 2011. En aquest sentit, en general hem
incorporat el terme “smarthpone” i/o I'expressié “altres dispositius mobils” en la majoria
dels items on en el qliestionari original es pregunta sobre usos realitzats amb el telefon
mobil. També en relacid a la mobilitat s’han introduit items nous que, o bé fan referéncia a
usos que ja es contemplen utilitzant 'ordinador i la el web, com ara la participacié en
xarxes socials, la descarrega directa de media o la manipulacié d’imatges, o bé sdn usos
completament nous que han aparegut de la ma dels dispositius mobils com ara els que

tenen a veure amb la geolocalitzacid i la RA (Realitat Augmentada).

En relacié a aquest aspecte, no ens hem limitat només a una actualitzacié del contingut,
sind que en tot moment hem tractat de forma especifica aquells usos de la tecnologia
realitzats amb la mediacié de dispositius mobils***. Aixd és perqué la mobilitat és un
element al qual hi dediquem una atencid especial al llarg de tota la recerca, ja que afecta
de manera directa i transversal I'Gs de la tecnologia digital en la vida diaria, i el seu Us esta

esdevenint cada cop més general. Segons dades de I’AIMC (Asociacién para la Investigacion

143 Vegeu Kennedy, 2006 i Annex 3.3. Cuestionario sobre los usos digitales de los estudiantes

universitarios.

" Enel qliestionari ens referim normalment a “teléefon mobil i/o smartphone” ja que I'Gs del tablet

no estava en el moment de I’estudi tan generalitzat com en el moment actual.
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de Medios de Comunicacion) referides a I'Estat Espanyol, el 2010 el 7,2% dels usuaris i
usuaries utilitzaven la tablet per accedir a internet i el 4,7% utilitzaven el teléefon mobil,
entre d’altres dispositius. El 2012 aquesta xifra ha pujat fins el 30,7% i el 79%
respectivament. Per contra, durant el mateix periode, en el cas de I'ordinador aquest Us

s’ha mantingut estable al voltant del 80%*.

Altres novetats que s’han incorporat han estat alguns usos relacionats amb |'accés a les
xarxes socials i la seva utilitzacié com a fonts d’informacié —especialment el microblogging—
aixi com també tot un seguit d’items que impliquen I'Us d’aplicacions i serveis al nuvol

(cloud computing), i el treball col-laboratiu en linia.

Hem organitzat els usos de la tecnologia digital aplicant com a criteri I'ambit d’activitat al
gual pertanyen més enlla de la tecnologia concreta que intervé en cadascun d’ells, la qual ja
s’especifica en la propia formulacié dels items que trobem en el qliestionari (“utilitzar

U

I’'smartphone per a..”, “..mitjancant aplicacions i sistemes operatius en linia...”, etc.).
Aguesta agrupacio tematica dels usos de la tecnologia també la trobem en altres estudis.
Un cas molt similar és el que presenten Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013) en els
seus respectius articles, on apliquen les categories d’usos comunicatius i de relacio, usos
ludics i domestics, usos informatius, i usos creatius. En el nostre cas el resultat ha estat

I"agrupacio dels diferents usos de la tecnologia en les sis categories tematiques segiients:

* Produccié multimédia [PMM]. items sobre a usos relacionats amb la creacié, edicid i

gestio de d’imatges i videos digitals per part dels usuaris i usuaries.

» Consumo audiovisual i ludic [AVL]. items sobre usos relacionats amb la visualitzacié de
contingut en format video o audio, a través de diversos canals i dispositius; consum de

videojocs.

* Productivitat i organitzacié personal [POP]. items sobre usos relacionats amb la gestié
del temps, la gestié de contactes, la planificacio de tasques, I'Us de comptes de correu
electronic, i la creacid, edicid i organitzacio de documents de treball en diversos

formats®®.

143 Vegeu (Asociacidn para la Investigacion de medios de comunicacién, 2013, 2012, 2011)

146 . N . N . .
Hem incorporat en aquest ambit els usos relacionats amb el correu electronic, ja que

habitualment funciona de forma integrada amb la gestié de contactes i I’organitzacié del temps sota
un mateix compte d’usuari (Gmail, iCloud, Microsoft Exchange, etc.).
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* Navegacié i accés a la informacié [NAIl]. items sobre usos relacionats amb I’Gs de la
web en general com ara la utilitzacié6 de cercadors, la navegacido per pagines de

contingut i I'accés a serveis com ara la gestio bancaria o les botigues en linia.

» Comunicacio [COM]. items sobre usos relacionats amb la comunicacié directa amb

altres usuaris i usuaries a través de diversos canals tan sincrons com asincrons.

* Publicacio i web social [PWS]. items sobre usos relacionats amb I'accés i utilitzacié
d’entorns, eines i serveis de la web 2.0 com ara blogs i xarxes socials, tant per al
consum de continguts publicats per altres persones com per a participar-hi activament,

publicar continguts propis o compartir continguts de tercers.

Aquesta agrupacioé ha servit tant per a presentar els items en el gliestionari organitzats de
forma tematica, com també per a analitzar i oferir els resultats d’una forma ordenada i

comuna en altres parts de la recerca.

En el segons bloc s’han simplificat, a més, les escales de resposta passant, en el cas de la
valoracié de la freqliencia, de set a cinc nivells, modificant els literals per tal d’adaptar-los a
la nova escala. També s’ha invertit I'ordre de les respostes respecte |'original anant de
menor a major utilitzacid. Aixo s’ha fet per unificar el criteri amb I'escala de capacitacio,
gue també esta ordenada de menor a major. A la vegada, s’ha incorporat I'opcié de “no
utilitzada” dins I’escala de freqiieéncia ocupant el nivell més baix. Aquesta opcio de resposta
en l'original és independent i se situa al final de tot (compareu taules 3.5 i 3.6). Per la seva
banda, en l'escala de valoracié del bloc sobre la utilitat per a I'estudi s’ha eliminat I'opcio

“no ho sé”, amb la intencid de forgar una resposta valorativa per part dels participants.
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Taula 3.5. Escala de resposta sobre la freqliéncia i la capacitacio dels usos de la tecnologia en

I’Experience with Technology Questionnaire.
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Taula 3.6. Escala de resposta sobre la freqiiéncia i la capacitacio dels usos de la tecnologia en el
Cuestionario sobre los usos digitales de los estudiantes universitarios.
Seguint amb el segon bloc, també s’han reorganitzat alguns items pero conservant-ne
sempre el contingut. Aixd s’ha fet per evitar redundancies o bé per a tractar de forma
especifica determinats usos. Aixi, per una banda s’han agrupat alguns usos en un sol item,
com ara la utilitzacié de serveis de compra i venda en linia, amb la banca online, i la
utilitzacié del correu electronic amb la resta d’aplicacions relacionades amb I'organitzacio
personal en dispositius mobils. | d’altra banda, també se n’han desagrupat alguns. Aixi, s’hi
pregunta per separat I'GUs de compartir fotografies i el de compartir videos —donant
rellevancia, aixi, a la utilitzacié de serveis tan estesos com Youtube o Vimeo—; el mateix
passa amb els xats d’audio i el xats de video —la qual cosa ens permet tractar més
netament, per exemple, la penetracid de I'Us de la videoconferéencia i sistemes de

comunicacio similars.

Q. Original Q. Adaptat

Total items Total items items Conservats
1.0 Uso y dominio de la tecnologia 41 50 34
2.0 Utilidad de la tecnologia para el estudio Contingut original

20 23
reformulat

2.0 Utilidad de la tecnologia para el estudio 13 (inclouen contingut original
(bloc sobre mobilitat) reformulat)

Taula 3.7. Comparacid en termes quantitatius entre el qliestionari original en relacié al contingut
dels usos digitals (Experience with Technology Questionnaire) i el qliestionari adaptat aplicat en
aquesta investigacio (Cuestionario sobre los usos digitales de los estudiantes universitarios).

En el tercer bloc la diferéncia fonamental rau en qué mentre que en el qliestionari original
s’'identifica en els usos una finalitat clara dins el context educatiu formal —com ara
descarregar videos “docents”, utilitzar missatgeria instantania “per rebre notificacions del

professor o professora”, o utilitzar la web o els dispositius mobils “per a accedir a
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informacio i serveis de la universitat”—, en el nostre cas hem volgut mantenir la neutralitat
dels usos pel que fa a la intencionalitat, eliminant aquest tipus de referéncies. Aixd permet
identificar més netament les relacions que hi ha entre els items d’aquest bloc i els del bloc
anterior en cadascuna de les sis categories tematiques, facilitant la comparacié entre la
preséncia dels usos en la vida diaria i la utilitat d’aquests mateixos usos per a I'activitat
formativa. Cal no perdre de vista que aquesta recerca té el seu focus en la utilitat per al

|ll

estudi dels usos de la tecnologia digital “que tenen lloc en la vida diaria”, i no en la utilitat
per a I'estudi dels “usos formatius” de la tecnologia digital “dels contextos educatius
formals”. El matis és prou rellevant com perquée evitem donar pistes sobre les eventuals
utilitats que aquests usos de la tecnologia poden tenir per a I’activitat formativa anticipant-
ne les finalitats. Aixi doncs, hem adoptat aquest criteri per a no conduir les respostes,

donant més amplitud als participants per a que estableixin per ells mateixos aquesta relacid

entre usos i utilitat per a I’estudi.

Hem conservat el contingut general dels items. Si en el qliestionari original es pregunta
sobre els usos relacionats amb la missatgeria instantania, la utilitzacié d’eines socials, la
descarrega de videos o el treball col-laboratiu en linia, en la versié adaptada, obviament,
aquests elements hi continuen presents, fins i tot de forma ampliada i actualitzada. Tan és
aixi, que s’ha afegit un apartat especific relacionat amb els usos digitals duts a terme a
través de dispositius mobils. Per a veure una imatge comparativa global de la diferencia

entre el qliestionari original i la versié adaptada al present estudi, vegeu la taula 3.7.

Pel que fa a I'aplicacio, el procediment utilitzat per a realitzar I'enquesta ha estat I'accés
dels participants a una versié en linia (vegeu figura 3.2). La distribucié de I’enllag per accedir
al gliestionari s’ha dut a terme distribuint un missatge demanant la col-laboracié a totes les
aules de I'assignatura de Competéncies TIC de la UOC, a l'inici del curs 2011-2012. Aquesta
assignatura la cursen de manera comuna tots els estudiants que inicien uns estudis de grau

en aquesta universitat durant el seu primer semestre.

L'aplicacio del qlestionari s’ha fet amb la col-laboracié de la direccid i de I'equip docent del
programa de Competencies TIC, i amb la cobertura institucional de I'eLearn Center de la
UOC. A la vegada, en el propi qlestionari s’ha informat als estudiants sobre la seva finalitat

. . 147 . s s
i sobre la recerca de la que forma part —la present tesi doctoral™"'—, aixi com també s’ha

%7 cal aclarir que el titol de la tesi doctoral ha estat modificat i aprovat segons I’Acord de la Comissio

Permanent de Doctorat i Recerca del Programa de Doctorat “Educacié i Societat” en data de 18 de
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mencionat la font original, I'Experience with Technology Questionnaire del projecte

Educating the Net Generation.

Pel que fa al periode d’aplicacid, I'accés ha estat obert durant el mes de novembre de 2011.

Cuestionario sobre los usos de los ios

Universitat Oberta
CIU0C e
eLEARN CENTER
El marco de aplicacion de este cuestionario es un estudio sobre el uso de Ia tecnologla d|grtal de los
estudiantes universitarios. Sus objetivos son identificar qué es,
herramientas, entornos, etc.) son mas utilizadas por este colectivo y qué usos son los mas comunes, asi
como también conocer su percepcion acerca del propio dominio de la tecnologia y de la utilidad de sus

diferentes usos para el aprendizaje, en un contexto de educacién superior en linea.

Para su elaboracién se ha tomado como base el instrumento e with Q i
utilizado en el marco del proyecto de ir { ing the Net ion[1] de la ity of
Melbourne, la University of Wollongong, y la Charles Sturt Uni ity[2], ) a los objetivos y al

contexto de aplicacion de la presente investigacion, y al actual grado de desarrollo de las TIC teniendo en cuenta los avances
tecnolégicos mas recientes y las convenciones de uso vigentes en la Red.

Este cuestionario forma parte de la ir igacion en curso “El aprendizaje informal en la Red: una prcpuesta para la integracion de
experiencias formativas en educacién superior” vi: al eLearn Center de la UOC y to de Tesis
Doctoral de Xavier Mas inscrito en el Departamento de Didéctica y Organizacién Educativa de la Umversn(al de Barcelona.

Nota importante: para responder las diferentes preguntas de la encuesta, se debe tener en cuenta la actividad realizada durante
el tltimo afio antes de empezar la actividad en la UOC al inicio de este curso. El hecho de estudiar en la UOC implica unos
usos y una frecuencia de utilizacién de Internet més alla de los adquiridos en el dia a dia de la actividad cotidiana del colectivo objeto
de este estudio.

[1] Ver http://www.netgen.unimelb.edu.au

[2] Kennedy, G., Dalgamo, B., Gray, K., Judd, T., Waycott, J., Bennett, S., Maton, K., Krause, K., Bishop, A., Chang, R. &
Churchward, A. (2007). The net generation are not big users of Web 2.0 technologies: Preliminary findings. In R. Atkinson, C.
Mcbeath, A. Soong Swee Kit & C. Cheers (Eds.) Proceedings of ASCILITE Singapore 2007: ICT: Providing Choices for Learners and
Leaming. (pp. 517-525). Australia: ASCILITE.

Figura 3.2. Interficie de la plana d’inici del qliestionari.

Finalment, pel que fa a la implementacié, aquesta s’ha dut a terme amb I’'eina de codi lliure
LimeSurvey148. Les raons per a haver seleccionat aquesta eina han estat diverses. Per una
banda, perqué permet ser instal-lada en un servidor propi. Gracies a aixo hem disposat en
tot moment del ple control de les dades, n"hem tingut la propietat i hem pogut garantir la
seva seguretat. D’altra banda, LimeSurvey és també una eina amb un nivell molt alt de
funcionalitats, tant pel que fa a la gestié de I'enquesta, a la riquesa i flexibilitat de la
tipologia de preguntes, com en relacid a I'explotacid de les dades. Aixi, hem pogut
implementar de manera exacta el format de preguntes que hem necessitat en cada bloc.
Ens referim especialment a I'escala de doble valoracié del bloc sobre la freqiencia i
capacitacié dels usos de la tecnologia. A la vegada hem disposat també d’un bolcatge de
dades fiable i editable en formats estandard que hem pogut treballar posteriorment
utilitzant un full de calcul per a I'ordenacioé de les dades i com suport d’edicid, i el programa

SPSS per a la realitzacié de I'analisi estadistica.

desembre de 2012, posteriorment a la realitzacié de I'enquesta. Per aquesta rad el titol que consta

en el qliestionari no coincideix amb el titol actual de la tesi.

% vegeu http://www.limesurvey.org
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4. Resultats de les entrevistes obertes a experts

“Podemos y debemos dar valor a la dimension del saber de la
experiencia, pensarla, crear discurso, reconocerla y darle fuerza y
autoridad, pero no podemos ilusionarnos en traducirla completamente a

las férmulas de las formas objetivadas del conocimiento.”

Diana Sartori (Sartori, 2004, 130)

Els resultats de les entrevistes'* els presentem segmentats en cadascun dels sis ambits
d’analisi que hem explorat i que han servit com a pauta per a la seva realitzacid: I'activitat
digital a la vida diaria, I'univers digital, la historia digital, la gestid del coneixement, la
dimensid social i I'aprenentatge a la xarxa. Per a cadascuna d’elles hem exposat de forma
narrativa els resultats de cada participant. Aixo ha permeés una aproximacio als contextos
personals que han donat lloc a les dades obtingudes des de la seva singularitat i des del
terreny de I'experiéncia personal. En aquest sentit, no podem oblidar que la finalitat de les
entrevistes ha estat identificar els usos de la tecnologia digital de forma contextualitzada

dins els diversos ambits de la vida [digital] dels informants.

Al final de cada ambit hem incorporat una taula on es recullen de forma conjunta els
resultats més rellevants obtinguts en les tres entrevistes. Aquestes taules permeten
disposar d’un conjunt de caracteristiques que, a banda de servir per a I'elaboracid de les
conclusions, tracen un perfil d’usuari genéric que facilita el contrast i la comparaciéo amb
altres resultats com ara els del gliestionari sobre els usos digitals dels estudiants exposats

P . ., , . . .. 150
en el capitol segiient, aixi com també amb les conclusions d’altres estudis similars.

Tanmateix, un primer resultat de les entrevistes no deixa de ser la descripcié del perfil dels
participants. Aquesta informacié permet situar les dades que anem presentant just en el
seu context particular. Coneixer els elements que defineixen cadascuna de les realitats
personals i subjectives permet comprendre i relacionar els significats de la informacié que
emergeix en cada cas. Per aquesta rad, préviament a la presentacio dels resultats de les

entrevistes, dediquem un apartat a la descripcié d’aquests perfils.

149 N
Per a consultar les dades completes, vegeu les graelles d’analisi dels resultats: Annex 4.4. Taules

de l'analisi de dades de I'entrevista a la Montse; Annex 4.5. Taules de l'analisi de dades de

I’entrevista al Salvador; Annex 4.6. Taules de I’analisi de dades de I’entrevista al Ramon.

150 Vegeu 'apartat “4.2. Els resultats de les entrevistes”.
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Pel que fa a I'analisi de les dades, hem dut a terme una codificacid del contingut de les
entrevistes de forma inductiva, obtenint un sistema obert de categories subjectes només
als ambits tematics establertes a priori, els quals han actuat com a categories generals i —tal
com veurem més endavant— com a punts de vista o mirades sobre uns mateixos fenomens
(vegeu taula 4.1). D’aquesta manera hem mantingut un control sobre I'objecte d’analisis no
perdent de vista el perimetre, i sense renunciar a I'aflorament de tota la seva complexitat i
amplitud. Com a conseqiiéncia, les categories que hem obtingut no configuren un sistema
homogeni sind que moltes d’elles identifiqguen fenomens de tipologia diversa com ara
procediments, estrategies, activitats, contextos, valoracions, perspectives, objectes,

esdeveniments, etc.

Ambits d’analisi de 'experiéncia digital Categories

AMBIT 1. L’activitat digital a la vida diaria Ambits d’Us de la tecnologia digital
Dispositius i eines digitals

Organitzacid espacial i temporal

AMBIT 2. L'univers digital Descripcid de l'univers digital

Relacié dels ambits professional i personal en

I"'univers digital

Relacioé de I'univers digital amb la vida personal

AMBIT 3. La historia digital Presa de contacte amb la tecnologia digital i amb la

xarxa
Integracio de I’experiéncia digital

Posicionament davant la integracié de I'experiéncia
digital

AMBIT 4. La gesti6 del coneixement Accés i gestid del contingut a la xarxa
Focus de contingut

Posicionament davant de la construccio de

coneixement

AMBIT 5. La dimensié social Publicacié i web social
Treball col-laboratiu i en obert

Posicionament davant la dimensid social de la

Xarxa.

AMBIT 6. L’aprenentatge a la xarxa Experiencia d’aprenentatge a la xarxa

Posicionament davant I'aprenentatge a la xarxa.

Taula 4.1. Ambits de I'experiéncia digital contemplades en les entrevistes i categories que han

emergit dels resultats.
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Respecte a aix0, cal fer una consideracié que té a veure amb la naturalesa de les dades
obtingudes. A mesura que hem anat avangant en I'analisi s’"ha anat fent evident la seva
estructura complexa. En aquest sentit, s’"ha anat posant de manifest I'existéncia d’'una gran
interrelacié entre els sis ambits analitzats. Aixo ha dificultat la classificacié de resultats
concrets en un ambit determinat, ja que sovint un mateix resultat correspon a un aspecte
gue pot ser considerat des de multiples perspectives totes elles complementaries. Aixi, tot
depen des de quin dels ambits abordem el fenomen en cada moment. Un exemple d’aixo
és el seguiment que fan els participants d’altres usuaris a través de Twitter. Aquesta
activitat és rellevant des del punt de vista de la gestié del coneixement —en tant que és
utilitzat com a filtre i com a organitzador de fonts d’informacié—, des del punt de vista de la
dimensid social —ja que no deixa de ser una eina de publicacid i de participacié—, pero
també des del punt de vista de I'aprenentatge a la xarxa —sent utilitzat com una font de
coneixement actualitzat sobre diferents focus d’interes. En conseqliéncia, si mirem els
resultats obtinguts, veurem que els diferents ambits actuen més com a perspectives que no
pas com una classificacié tematica. Dit d’'una altra manera, si en el moment de dissenyar les
entrevistes han tingut la funcié d’ordenacidé tematica, en el moment de I'analisi passen a

ser mirades que poden servir per abordar el fenomen des de diversos angles.

4.1. El perfil dels participants

La informacio que conté la descripcid dels perfils ha estat elaborada, en les tres entrevistes,
a partir de les dades procedents de la documentacié aportada per cada participant —com
ara el curriculum vitae i els enllagos a espais personals a la xarxa— i el resultat de cada
entrevista en el seu conjunt. Aixi mateix, aquesta informacié correspon als perfils dels

participants en el moment de realitzacié de I'entrevista —és a dir, durant I'octubre de 2010.

4.1.1. La Montse: de mestra a experta en formacié en linia™*

Nom fictici: Montse

Any de naixement: 1962

Geénere: Dona

Formacioé académica: Mestra, Postgrau en disseny de Materials Didactics
Multimedia per a Entorns Virtuals d’Aprenentatge,
Master en Educacié Medica.

Bt Vegeu Annex 4.1. Transcripcio de I'entrevista a la Montse.
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Ambit professional: Disseny instruccional i coordinacid de processos
docents en linia, formacié en linia en I'ambit de la
cooperacio.

Ocupacié en el moment de realitzacié de Directora de programes en una fundacid

I’entrevista: universitaria en I'ambit de I'educacié médica.

Data de realitzacié de I’entrevista: 05 octubre 2010

Durada de I’entrevista: 48 min.

La Montse habita en una poblacié de mida mitjana. Es mare de dos fills, un en edat
adolescent i I'altre acabat d’ingressar a la universitat. El seu lloc de treball es troba al centre

de Barcelona, a 30 km del seu domicili.

Li agrada I'educacio i la tecnologia digital, tant els dispositius com les TIC en general. El que
més |i interessa és l'espai de confluencia que hi ha entre aquests dos ambits i,
especialment, les persones i les relacions que hi ha entre aquestes dins els processos

d’ensenyament i aprenentatge en les comunitats virtuals.

Destaca la seva experiéncia en dinamitzacié de grups de treball i aprenentatge col-laboratiu
virtual com a tutora i professora de cursos en linia. També destaca la seva expertesa en el
disseny de recursos d’aprenentatge, de cursos i d’assignatures en I'ambit de I'educacio
superior i la seva competencia en la coordinacié docent de programes formatius i en el

disseny d’entorns virtuals d’aprenentatge.

Té un coneixement ampli dels serveis i eines que ofereix la xarxa tant a nivell d’usuari com
a nivell de publicacid i edicid. En aquest sentit domina eines com ara Wordpress, Blogger i
Mediawiki, i altres gestors de contingut més especialitzats com ara Joomla. En I'ambit de la
formacio en linia, coneix i domina tecnicament els LMS de codi obert Moodle, Claroline i

Dokeos.

Pel que fa a la seva preséncia a la xarxa, la Montse té oberts un compte a Facebook, un
compte a Linkedin i un altre a Twitter, els quals utilitza amb regularitat. També manté un
espai web on publica posts, enllagos, documents, presentacions i fins i tot cursos —alguns
d’ells de creacié propia—, relacionats amb el seu ambit professional i centres d’interés.
Aguest espai allotja un entorn Moodle i diversos blogs, dos dels quals son de tematica

personal.
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4.1.2. El Salvador: el concepte de xarxa abans de la Xarxa™?

Nom fictici: Salvador

Any de naixement: 1954

Geénere: Home

Formacié acadéemica: Llicenciat en Ciéncies Economiques i Filologia
Catalana

Ambit professional: Educacio i TIC en I'ambit de la intervencid socio-
educativa.

Ocupacié en el moment de realitzacié de Director de IT"? i president de la Fundacio T,

I’entrevista:

Data de realitzacié de I'entrevista: 25 octubre 2010

Durada de I'entrevista: 57 min.

El Salvador viu i treballa a Barcelona, té fills en edat adulta, i és un gran afeccionat a la
muntanya i al running, activitats que practica de forma habitual. Pero la seva activitat
professional és el seu principal centre d’interes. L'educacid, les xarxes i I'emprenedoria

social en son els fils conductors.

Es un dels pioners de la introduccié d’Internet a Catalunya. Set anys abans que la web
estigués oberta al domini public va crear la seva primera xarxa, feta per a dur a terme
activitats pedagogiques entre diverses escoles i utilitzant la tecnologia telematica com a
suport. Des d’aquest moment ha estat membre fundador i coordinador de diverses xarxes
educatives en I'ambit de la cooperacio a nivell internacional. Arrel d’aixo té amics per tot el
mon. Potser per aquesta rad li interessen més les xarxes —és a dir les persones, el treball
col-laboratiu, I'intercanvi d’experiéencies i les relacions personals que s’hi estableixen— que
la propia tecnologia, la qual hi és sempre present com a element mediador, perd només

just en la mesura necessaria, sense arribar a una excessiva complexitat.

152 Vegeu Annex 4.2. Transcripcio de I'entrevista al Salvador.

153 T . . . N .
Empresa especialitzada en el desenvolupament d’aplicacions i recursos en I'ambit la cultura, el

lleure i I'educacié mitjangant tecnologies relacionades amb |la mobilitat i la geolocalitzacio.

154 . s . . . . . ,
Fundacié dedicada al desenvolupament de projectes sobre processos educatius i socials, a través

del treball en xarxa, la implicacié de les comunitats locals, i la innovacié tecnologica i pedagogica.
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Tanmateix la tecnologia també forma part dels seus centres d’interés. El Salvador és també
expert i pioner en I'Gs dels dispositius mobils i la geolocalitzacid per a la creacié de recursos
i el disseny d’activitats en I'ambit de la cultura, el lleure i I'educacié, havent creat i dirigint
una empresa especialitzada en aquesta tematica. Li agrada investigar i experimentar amb el

que troba, i imaginar de forma creativa com ho podria aplicar amb finalitats educatives.

Utilitza diariament la tecnologia digital per a treballar en linia amb el seu equip i en valora
la flexibilitat que suposa per a la seva vida diaria. Els seus habits tecnologics son simples.
Utilitza els entorns web de les xarxes en que participa i el correu electronic, un lector RSS i,
en els darrers sis mesos, també un compte de Twitter que, segons diu, va agafant cada cop

més rellevancia.

4.1.3. E| Ramon: treball en obert i en linia™>

Nom fictici: Ramon

Any de naixement: 1973

Genere: Home

Formacié academica: Doctor en Societat de la Informacié i del

Coneixement, Llicenciat en Ciéncies Economiques i
Empresarials, i altres estudis a nivell de master i
postgrau.

Ambit professional: Docéncia universitaria, recerca en societat de la
informacié i el coneixement, edicid digital i
cooperacio a través de les TIC.

Ocupacié en el moment de realitzacié de Professor i investigador en una universitat en linia
I’entrevista: en 'ambit del dret i les TIC.

Data de realitzacié de I’entrevista: 27 octubre 2010

Durada de I’entrevista: 1h 02 min.

El Ramon viu en una poblacié de I'area metropolitana de Barcelona, ciutat on es troba la

UT™®®, universitat on desenvolupa el seu treball com a professor i com a investigador.

153 Vegeu Annex 4.3. Transcripcioé de I'entrevista al Ramon.

156 .1s . . . . . .z
Utilitzem I'abreviatura “UT” per a referir-nos a la “Universitat on Treballa”, en substitucio de les

seves sigles reals.
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El seu gran centre d’interés —al voltant del qual gira tota la seva activitat professional— sén
les TIC i molt especialment com aquest conjunt de tecnologies esdevenen un factor
d’emancipacid per a les persones. Lligat a aix0, dedica gran part de la seva recerca a
tematiques com la web 2.0, la democracia electronica, I'e-learning, la divisoria digital, I'e-
inclusio, el voluntariat virtual i I'Open Acces, entre d’altres de relacionades. Sobre aquests
temes duu a terme la seva activitat de publicacié que es tradueix en nombroses posts,
articles, ponencies, conferencies i cursos, tant a través del seu site —que ha esdevingut un
punt de referencia a la xarxa sobre societat del coneixement— com participant en d’altres

mitjans.

El Ramon és un internauta avancat i utilitza de manera intensa una gran part de les eines de
la xarxa, dominant especialment els serveis i les aplicacions relacionades amb la publicacid i
la web social. Administra diversos comptes de correu electronic i fa servir de forma habitual
canals RSS per seguir les fonts que li interessen. Es actiu a les xarxes socials Twitter,
Facebook i LinkedIn, i complementa la seva preséencia a la Internet amb I’Us d’altres serveis
com Prezi, Slideshare i un canal de YouTube. El Ramon té, a més, coneixements tecnologics

rellevants a nivell de programacio web i gestié de la informacié digital.

4.2. Els resultats de les entrevistes

Tal com veurem a continuacid, els participants no només mostren la seva experiéncia
digital sind que reflexionen sobre ella i la narren de manera connectada amb la seva vida
personal i professional tot descrivint fets i activitats, emetent judicis i opinions, relatant

esdeveniments o exposant situacions.

Per la nostra banda, hem elaborat la presentacié d’aquests resultats de forma narrativa
organitzant-los ambit per ambit, avangant aixi de forma paral-lela per tal de facilitar una
lectura i una comprensid ordenada de les tres realitats en paral-lel. Tanmateix, el contingut
gue exposem correspon a l'analisi i a la interpretacid sistematica realitzada sobre les
transcripcions de les entrevistes™’, la qual es troba organitzada de forma exhaustiva en les

graelles d’analisi corresponents™.

7 Vegeu Annex 4.1, 4.2 i 4.3, Transcripcions de les entrevistes.

138 Vegeu Annex 4.4, 4.5, 4.6, Taules d’analisi de dades de les entrevistes.
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4.2.1. Resultats de 'ambit 1. L’activitat digital a la vida diaria

Montse

La Montse esta permanentment connectada durant tota la jornada, des que es lleva al mati
fins que se'n va a dormir. La seva connexid esta molt diversificada, utilitzant multiples
dispositius, eines, canals, xarxes socials i fonts d’informacié de forma simultania. Utilitza
I'ordinador i el smarthphone per accedir a Twitter, a Facebook, a les fonts sindicades RSS i a

la web).

En quant als llocs i moments d’utilitzacio de la tecnologia, a casa fa servir preferentment el
smarthphone i accedeix a Twitter, a Facebook, als lectors RSS i a la premsa digital. A la feina
utilitza preferentment 'ordinador amb el navegador amb quatre pestanyes obertes, una
amb webs personals, una amb la institucié on treballa (Entorn Virtual d’Aprenentatge), una
amb fonts RSS, i una altra amb el correu electronic de Google. En el navegador hi té

instal-lats els complements de Twitter i de Facebook.

“Treballem tot el dia sobre la xarxa, en el navegador tinc el plug-in del Twitter, i de tant en
tant vas a treure el cap al Facebook a veure si hi alguna cosa nova. Si algu t’ha enviat un
correu amb alguna cosa nova per alguna d’aquestes xarxes, doncs vas a atendre-ho o
contestar-ho, i a fer el que convingui. Una mica és aixo. Durant el dia és aixi i, al final del dia,
acabem probablement al sofa revisant els ultims sindicats que han entrat —perqué si te’ls
deixes massa estona no ets capag¢ d'assumir-los tots— i revisant els ultims tweets que

llegeixes...”
(Pag. 1 transcripcid).

També Utilitza la tecnologia digital per al consum audiovisual i Iudic. Ocasionalment fa
servir la web com a canal per mirar series i pel-licules en linia amb la seva familia; i

I'ordinador i els dispositius mobils per a jugar a jocs individuals, tot i que de forma puntual.

Salvador

El Salvador treballa en linia des de casa i en xarxa amb el seu equip. Aix0 li permet tan a ell
com als seus col-laboradors molta flexibilitat a ’hora d’organitzar la seva dedicacié durant
la setmana i durant la jornada. En aquest sentit forma una xarxa de treball col-laboratiu
amb el seu equip, el qual esta molt distribuit geograficament (ciutats al voltant de

Barcelona, d’altres indrets de I'Estat espanyol, i en dos paisos de I’América Llatina).
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En la seva vida diaria utilitza el correu electronic per a comunicar-se amb amics i la web per
accedir a serveis en linia. Utilitza el smarthphone i també I'ordinador com a dispositius per
estar en contacte amb els projectes en que participa. Fa servir un lector RSS per seguir
I’evolucié dels continguts que li interessen, i segueix I'activitat de Twitter actuant com a
node actiu, ja que tant fa re-difusioé de contingut de tercers que troba interessant com déna

a coneixer contingut o experiencies propies.

El Salvador és actiu a en I'exploracio de les noves possibilitats que |li ofereix la tecnologia
digital. Dedica una quarta part del seu temps a investigar, a llegir i a experimentar amb la
tecnologia. Una part important de I'Gs que en fa va lligat a I’'experimentacié en una de les
vessants del seu ambit professional, la geolocalitzacid, utilitzant I’ordinador i els dispositius

mobils.

“Els instruments que faig servir son I'ordinador i el mobil, i el que acostumo a fer cada dia és
seguir el meu lector RSS, i estic molt pendent també del Twitter. Aleshores si hi ha alguna
aportacio interessant per part d’algu faig un retweet. De vegades estic amb un tema que he
generat jo —i que em sembla interessant— i també a través del Twitter ho dono a conéixer. |

utilitzo I'ordinador per a estar en contacte amb tots els projectes en que estic participant (...)”
(Pag. 1 transcripcid).
Ramon

El Ramon esta connectat a la xarxa a través d’un ventall d’eines, canals i serveis molt
diversificat: comptes de correu, fonts de contingut sindicades (RSS), xarxes socials
(Facebook), microblogging (Twitter), i molt especialment des del seu site, compost per un

conjunt de blogs i espais web del que en consulta les metriques diariament.

Utilitza I'ordinador i el navegador com a eina d’accés principal a la xarxa, on hi té una
pagina d’inici personalitzada que li déna accés rapid a tot un seguit de pagines
seleccionades. Per bé que utilitza un Unic dispositiu, esta connectat permanentment a tots
aquests canals i fonts, des que posa en marxa l'ordinador al mati a casa seva i durant tot el
dia. Fa una primera escombrada ben d’hora al mati, que pot durar entre una i dues hores.
Durant la resta de la jornada hi pot tornar en altres moments, perd de forma més rapida.
Pero I'instrument més rellevant en quant a la interaccié amb la xarxa, a la seva propia
productivitat i a I'activitat de publicacid no son els serveis externs sind un site propi que —
com veurem més endavant— utilitza com a espai de treball de forma prioritaria, i li permet

publicar, organitzar el contingut i generar la seva xarxa de contactes.
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“Quant encenc l'ordinador, correus, lector de feeds i métriques; ja tinc en el Firefox una home
personalitzada on clicant un boto s’obren una serie de pagines. Normalment obro dos correus,
el de la UT i el personal. Depén de I'hora, si és a les 5 del mati és el personal, si son les 8 del
mati i és treball, és el de la UT. Obro el lector de feeds, on tinc un centenar de feeds sindicats.
Obro Facebook, faig un cop d'ull de Facebook. Obro Twitter, faig una mica el streaming del

dia; bé, el timeline del dia. Obro dues eines de métriques al bloc.”
(Pag. 1 transcripcid).
Resultats conjunts de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacio a I'activitat digital a la vida diaria dels participants, atenent a les
categories seglients: ambits d’Us de la tecnologia digital, dispositius i eines, organitzacio

espacial i temporal.

Categories Resultats

Ambits d’Us de ¢ Utilitza les xarxes socials Twitter i/o Facebook. (Montse, Salvador, Ramon).

la tecnologia
& * Accedeix a continguts a través de la web i de canals de contingut sindicat. (Montse,

digital
'fta Salvador, Ramon).

* Treballa en linia amb el seu equip de treball. (Montse, Salvador).
* Publica continguts a la xarxa (Montse i Ramon).
* Segueix les metriques dels seus blogs (Ramon).

* Fa servir de forma ocasional la tecnologia digital per al consum audiovisual i ludic

(pel-licules, séries de TV i jocs). (Montse).

Dispositius i * Utilitza diversos dispositius: I'ordinador i un dispositiu mobil. (Montse i Salvador).

eines digitals
& * Experimenta amb la tecnologia nova. (Montse i Salvador).

¢ Utilitza el navegador de forma avangada fent servir complements i enllagos
connectats als serveis a qué esta subscrit/a i als entorns que més utilitza. (Montse i

Ramon).

* Utilitza el seu propi site com entorn de treball en linia de forma integral. (Ramon).

Organitzacié * Esta connectat/da de forma permanent seguint I'activitat de la xarxa durant tot el
espacial i dia, a casa i a la feina. (Montse, Salvador i Ramon).
temporal

Taula 4.2. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensié 1: I'activitat digital a la

vida diaria.
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4.2.2. Resultats de 'ambit 2. L’univers digital

Montse

IU

La Montse associa |'expressio “univers digital” amb els diversos ambits d’activitat que fa a
la xarxa. Aixi veu estructurat el seu univers digital a través dels eixos professional i personal,
identificant dos ambits d’activitat diferenciats en cadascun d’ells. L'eix professional el
relaciona amb les tematiques i arees d’interés vinculades a la seva activitat i identitat
professional com ara la formacio en linia i I'educacié. L’eix personal d’activitat a la xarxa és
on expressa, en un entorn més privat, reflexions que formen part d’una esfera més intima o

subjectiva, i on hi manté un tipus de relacid interpersonal especific. Intenta mantenir

conscientment separats aquests dos ambits.

D’altra banda, la frontera entre la seva activitat a la xarxa en I'ambit professional i la seva
vida personal es difumina a causa de la confluéncia dels seus dos grans temes d’interés,
I’educacio i la tecnologia, amb el que és ara la seva professid. Per tant hi ha un vincle
tematic continu entre la seva dimensio professional, el seu ambit personal i la seva activitat

digital a la xarxa. Els limits sén borrosos.

“M’interessen la tecnologia i I'educacio, i el que vaig fer va ser fer confluir les dues coses,
perqué vaig trobar que era “lo mejor de los dos mundos” i era apassionant. | per aixo,
basicament, el que jo treballo a la xarxa és feina. Pero és que, clar, la feina també soc jo. A mi
m’agrada la meva feina, jo disfruto fent la meva feina, fins al punt que me’n vaig a casa i
continuo treballant amb temes d’educacio. Pero a mi no m’ho demana ningu perqué

m’agrada, saps?”
(Pag. 4 transcripcid).

Tot i aquesta confluéncia, és conscient que l'activitat a la xarxa no substitueix les seves
relacions personals, sind que les integra. Viu el seu univers digital, en el seu conjunt, com
una dimensié totalment integrada a la seva vida diaria. No se sent envaida per aquesta
dimensid ja que, segons diu, és capac¢ de desconnectar-la de la seva vida personal en el mén
presencial. Se sent feli¢c de tenir tan integrada la dimensié digital, ja que li permet compartir

i aprendre dels altres.

“Jo crec que I'univers digital forma part de mi, i ara ja estic aprenent a desconnectar els caps
de setmana, que fins ara no ho feia. Ara puc anar-me’n dos dies i desconnectar —mobil inclos—

i no m’angoixo, al contrari, em sento molt feli¢c de tenir un univers del que en formes part pero
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que no t’envaeix. Pero si que m’interessa formar-ne part i m’interessa compartir-hi coses,

perqué sempre hi estic aprenent moltes coses.”
(Pag. 2 transcripcid).
Salvador

El que considera el seu univers digital personal, a nivell de xarxa de coneixement,
s’organitza a través de la relacié entre les seves fonts d’informacio i les persones, les quals
—com veurem més endavant— cada cop hi tenen un paper més actiu en quant a proveidores

i filtres de contingut.

“De mi cap endins, és a dir de la xarxa cap a mi, doncs a partir de les fonts d’informacié que

primer eren només fonts documentals i darrerament son més les persones, no?”
(Pag. 1 transcripcid).

Pero el seu univers digital sén també, i en gran mesura, les xarxes en materia d’educacio i
cooperacio que ha creat ell mateix o en qué participa, tant a nivell local com internacional,
I'activitat que duu a terme a través de les quals dibuixa una cartografia extensa d’aquest
univers. En aquest sentit, I'ds d’Internet potenciat per la seva activitat vinculada a les
xarxes, té un fort impacte a nivell professional i també a nivell personal, ja que li ha permés
contactar i tractar amb gent d’arreu del mdn, arribant a establir relacions en el terreny
personal. Valora tota aquesta obertura a gent d’arreu com un gran tresor que augmenta
amb el pas del temps. Referint-se a la seva primera experiéncia en una xarxa educativa
159

internacional (la XEI"™") diu aixi:

“La possibilitat de contactar amb gent de tot el mén, no? Perqué hi havia gent de la Xina,
d’Australia, d’Israel... (...) aquesta xarxa a mi m’ha canviat la vida perqué a nivell professional
m’ha obert un mon impressionant, i a nivell personal m’ha permés tenir amics a tot arreu,
amb els quals cada any hem fet una trobada... Es una riquesa que porto i que la vaig

engrossint a mesura que passa el temps...”
(Pag. 4 transcripcid).

Per tant, podem dir que l'univers digital del Salvador, tant a nivell d’interessos com

d’activitat, esta molt relacionat amb la seva dimensid professional, i que la seva vessant de

159 . . . . . o N
Amb aquestes sigles ens referim a una xarxa educativa internacional creada a finals de la decada

de 1980 de la qual n’és membre fundador, i en la que actualment hi participa de manera activa.
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relacié social personal —en gran mesura— s’alimenta i s’ha establert a partir d’aquesta

dimensio.

Finalment, un altre parcel-la d’aquest univers és I'exploracié dels mediascapes® i les
aplicacions mobils com a suport per a dur a terme activitats on es projecta la dimensio
digital sobre el territori. Aquesta parcel-la, la qual ocupa actualment una part destacada de
la seva activitat professional, té el seu origen en I'Us del GPS en la seva activitat d’oci a la
muntanya. En aquest sentit, podriem considerar aquest interés del Salvador per la
interaccio entre el mon fisic i el mén virtual, a través de la mobilitat, com una extensio del

seu univers digital, encara que només sigui com a posicionament personal.

Ramon

El seu univers digital esta estructurat en dos eixos perpendiculars, l'idiomatic i les
plataformes, tot i que, segons ell mateix, es tracta d’una delimitacid permeable. L'eix
idiomatic s’organitza segons els idiomes que utilitza a la xarxa: catala, castella i anglés. Pero
el motiu de la divisoria no és linglistic sind que cada idioma correspon a una comunitat

diferent tant en quant a grups de gent com pel que fa a les tematiques.

D’altra banda, I'eix de les plataformes es divideix en dos grups. Un correspon als entorns i a
les eines que utilitza per a I’activitat professional, amb els blogs (el seu site) i amb Twitter. |
I'altre correspon a un Us més informal i personal, amb la xarxa social Facebook com a

plataforma principal.

L'ambit professional és el que ocupa de llarg la major part de la seva activitat a la xarxa.
Tanmateix una part de la seva activitat és també en I'ambit personal, en la mateixa mesura
que la resta d’usuaris i fent un tipus d’activitat similar, tot i que en comparacié a la
intensitat de la seva activitat professional, aquesta sembla molt més reduida. Intenta, pero,

mantenir separades I'activitat professional i I’activitat social.

“(...) puc dir que tinc la mateixa vida social que té tothom a la xarxa, pero el que passa és que
tinc una “maxicefalia” o una deformacio tan gran de la meva part professional a la xarxa, en
comparacio amb altra gent, de manera que sembla que només estic a la xarxa per a temes

professionals.”

(Pag. 11 transcripcio).

160 . \ . . . . .\ .
El concepte mediascape fa referencia al conjunt de tecnologies i experiéncies basades en la

projeccié d’itineraris multimedia interactius sobre un paisatge o un territori, mitjancant la
geolocalitzacid. Els usuaris i usuaries hi accedeixen i hi interactuen a través de dispositius mobils.
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A nivell professional, la manera com té organitzada la xarxa és tan forta que actua com
element mediador i organitzador de la relacié amb la gent, fins i tot passant per sobre de
I’estructura institucional de la UT. En aquest sentit té relacié amb col-legues del seu entorn
més proper a través de canals i xarxes externes, com per exemple seguint els seus blogs

mogut per l'interés professional.

Perd aquesta preponderancia de I'activitat professional li ha aportat també noves relacions
gue han acabat passant a I'ambit social i personal. la xarxa tendeix a ser I'ambit social
preponderant de relacié. Experimenta amb més freqliencia el fet de mantenir relacions
amb altra gent a la xarxa que traspassin després a la seva vida presencial, que no pas a la

inversa.

“(...) moltes de les meves noves amistats si que han vingut per la xarxa. Molts per temes
professionals que després s'han convertit en amics personals. Llavors gent, per exemple..., una
colla que estem ara a BDN, que som uns frikis d'Internet, ara ja anem a sopar i a dinar junts
per parlar del vent d’on ve, pero ha vingut per temes de politica 2.0, del futur del periodisme

digital..., han vingut per aquesta banda.
(Pag. 11, transcripcio).
Resultats conjunts de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacié a l'univers digital dels participants, atenent a les categories
seglients: descripcié de l'univers digital, relacié dels ambits professional i personal en

I"'univers digital, relacié de I'univers digital amb la vida personal.

Categories Resultats
Descripcié de * Organitza el seu univers digital en dos eixos, el professional i el personal. (Montse i
I"'univers digital Ramon).

* L’eix predominant, en quant a I’activitat a la xarxa, és el professional. (Montse,

Salvador i Ramon).
* QOrganitza el seu univers digital per comunitats i per plataformes (Ramon).

* El seu univers digital es dibuixa amb I'activitat de seguiment de continguts d’interés i
fonts d’informacio vinculats a persones a través de les xarxes socials i la sindicacié de

continguts. (Montse, Salvador, Ramon).

* Utilitza les xarxes socials per al seu ambit de relacié personal a la xarxa (Montse i

Ramon).
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Relacio dels * |dentifica de forma separada els dos ambits d’activitat professional i personal, tot i
ambits que amb un frontera difusa (Montse).

professional i . . e L. .
* Algunes de les relacions personals tenen el seu origen en I'ambit professional.

personal en
(Salvador, Ramon).

I"'univers digital

Relacié de * L’activitat a la xarxa tendeix a integrar les seves relacions personals. (Montse,
I"'univers digital Ramon).
amb la vida

* Viu el seu univers digital com una dimensié totalment integrada a la seva vida diaria.

ersonal
P (Montse, Salvador, Ramon).

* La xarxa tendeix a ser el principal entorn on té lloc la relacié social. (Ramon).

Taula 4.3. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensié 2: I'univers digital.
4.2.3. Resultats de 'ambit 3. La historia digital

Montse

Des dels 22 anys, quan apareixen els primers microordinadors al mercat abans de la

generalitzacid de la web, la Montse ja s’interessa i esdevé activa amb la tecnologia digital.

Els primers usos de la xarxa son personals i exploratoris, i consisteixen en la navegacio web i
la comunicacié per xat amb altres usuaris. Pero aviat comenga com a mestre d’informatica
en una escola on, a més, acaba muntant tot el sistema telematic i la pagina web del centre.
En aquest sentit, la seva evolucid en |'Us de la tecnologia va lligada al seu desenvolupament
professional, vinculant des del principi la tecnologia i I'’educacid, coincidint també aixi des

del primer moment, amb els seus dos grans centres d’intereés.

“.. la meva introduccio a la xarxa si que va lligada al mén professional, pero potser hi va
lligada perque jo vaig voler lligar-I’hi. M’explico: a mi m’agraden els ordinadors, m’agrada la
tecnologia —molt!-. (...) M’interessa la tecnologia i I'educacio, i el que vaig fer va ser fer

confluir les dues coses {(...)”
(Pag. 4 transcripcid).

Té un primer contacte amb la formacid en linia com a estudiant en un curs de la UOC.
L’experiencia li resulta gratificant i reveladora. Arrel d’aixo focalitza el seu interes per a la

formacio virtual i es continua formant —en linia— en aquest ambit professional.

La xarxa continua actuant com a catalitzador dels seus centres d’interés i orientacid

professional: la tecnologia i 'educacid. La seva activitat a Internet anira lligada, a partir
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d’ara, al seu ambit professional, primer com a docent virtual i assumint més endavant

funcions de direccié en I'ambit de I’e-learning.

Reconeix que la xarxa ha estat el factor decisiu en I'orientacié que ha pres la seva vida en el
seu conjunt ja que li ha obert oportunitats i perspectives més enlla de I'ambit estrictament
virtual. Expressa amb satisfaccid la influencia que ha tingut la tecnologia digital en la seva

vida professional i personal, especialment per I'obertura de mires que li ha suposat.

“(...) sense la xarxa jo no seria on séc, aixo esta clarissim, jo m’hauria quedat al meu poble (...)
Jo crec, que el fet d’entrar amb contacte amb les noves tecnologies i amb tot aquest mdn de
I’e-learning, i tot el coneixement que m’ha donat, m’ha permés d’alguna manera obrir i sortir.
| fins tot fisicament —no només figuradament a través de la part digital-, siné que jo baixo
cada dia a Barcelona, jo tinc una feina que em fa anar per aqui i per alla, i conéixer gent

d’arreu d’Europa i Marroc i aixo t’obre mires moltissim.”
(Pag. 10 transcripcio).

Salvador

El Salvador treballa amb la telematica eductiva des de 1987, 6 anys abans que els CERN
anunciés que la web fos de domini public. Aixi, la telematica i les xarxes estan presents des
del primer moment en la seva experiencia digital. El seu primer contacte amb la tecnologia
va lligat amb la seva activitat professional com a mestre en una escola d’educacié especial.
Un amic personal molt vinculat al mén de la cooperacid i les xarxes educatives li deixa una
unitat de CD-ROM i un accés a missatgeria electronica, eines amb les quals comenca a

experimentar a la seva escola i amb altres centres propers.

“(...) li vaig veure el primer CD-ROM i me’l va deixar perqué treballéssim a I’escola quan ningu
coneixia que era tot aixo. | em va dir “si vols, jo tinc una missatgeria electronica, si vols, pots
comengar a jugar a aqui”. Aleshores vaig comencgar, des de I’escola amb algunes escoles

properes (...).
(Pag. 3 transcripcid).

Pero I'impuls definitiu sobre el seu interés en I'aplicacidé de la telematica a I'escola el rep a
partir d’'una conversa fortuita amb A.B., pioner en la introduccié de la telematica a les
escoles del Regne Unit. Ben aviat es comenca a interessar en la creacié de xarxes amb altres
escoles. Pero I'evolucio de la seva experiéncia digital no esta tan relacionada amb els usos
concrets de la tecnologia, com amb I'aprofitament del potencial que ofereix Internet en la

creacié de xarxes educatives i de cooperacio.
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El seu centre d’interes son les xarxes que es creen, més enlla dels usos concrets de la
tecnologia que els fan de suport. En aquest sentit, ben aviat s’especialitza i inicia una
activitat internacional que el porta primer a un seminari a Holanda, on coneix gent que
estan treballant en xarxes també molt abans de la popularitzacié d’Internet. Poc després,
juntament amb altres persones, crea la xarxa Educativa Internacional XEl, focalitzada a dur
a terme projectes d’intercanvi entre alumnes de paisos diferents, lligats a temes socials,

mediambientals i de benestar del planeta.

Ramon

Es usuari de la xarxa des de poc abans de I'inici de la generalitzacié d’Internet, aprofitant la
connexio que té des de la feina. Els primers usos de la xarxa sén personals i tenen a veure
amb un dels seus centres d’interes, la musica. Utilitza la xarxa per accedir a continguts i a
documents sobre Jazz. Pero s’entusiasma també amb la possibilitat d’interactuar amb altres

persones a través de sistemes de forums com les news.

Pero la seva consolidacié en I'Us de la tecnologia digital i va lligada, des de I'inici, a una
especialitzacié técnica relacionada amb el seu rol professional al centre on treballa fent
programacio i manteniment de xarxes, BdD, i web, adquirint formacid tecnica en aquest
ambit. Quan pren consciencia del grau d’especialitzacié que ha adquirit amb la tecnologia,
no només a nivell técnic sind com a usuari a la xarxa, se n"adona de que és un ambit que li
interessa i al que li agrada dedicar-se. Utilitza Internet i totes les seves eines de forma

intensiva esdevenint aviat un usuari avangat.

“(...) realment faig un us intensiu d’Internet molt alt. Aixo fa que quan vull entrar a la UT em
diuen que si a tot, perqué quan em pregunten si tinc por d’interactuar amb gent online, ja
porto anys interactuant amb gent de tot el mén; que si em sento comode enviant missatges,

envio missatges fa anys, administro diferents comptes de correu {(...)”
(Pag. 5, transcripcid).

Publica el seu primer bloc el 2003 animat per dos amics i col-legues. El mou la necessitat de
coneixer i contactar amb gent que estigués treballant en el seu mateix ambit professional —
en aquell moment la cooperacié a través de les TIC— pero a nivell internacional. El blog i
serveix per a escriure, reflexionar i documentar la seva activitat professional, i com a punt
de contacte amb altra gent que estigui treballant en el mateix ambit. A partir d’aquest

moment la xarxa es va transformant també en un instrument intel-lectual.
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“[El primer blog em serveix per a] forcar-me a reflexionar sobre el que estic fent —cosa que ja
feia—, pero el fet d’escriure fa que documenti les coses —qui t’ha dit una cosa, qui una altra—,
que em forci a documentar-ho bé, a reflexionar... | el fet que sigui public fa que realment t’ho
curris més que si ho fas en un post-it o en una nota, i ho penges en un lloc. L’altra evidentment

per a trobar gent que estigui fent aixo.”
(Pag. 6 transcripcid).

Es conscient que la seva experiéncia a la xarxa i la seva carrera professional han anat
madurant, augmentant la seva especialitzacio, fent-se més selectiu i discernint millor allo
que és rellevant, sobretot a partir del moment en qué percep una gran expansio en
I'increment d’usuaris que entren a la xarxa utilitzant molts canals socials de forma

simultania.

Pero I'evolucid més gran ha tingut lloc en relacié a I'Us de la xarxa com a lloc de treball.
Actualment el seu principal entorn de treball és el seu site, no fent practicament res fora de
linia i fora del site. Hi té integrats tots els instruments per a dur a terme la seva activitat: el
bloc, una wiki, un calendari, un gestor bibliografic, etc. Cadascun d’aquests entorns té una
finalitat especifica i I'utilitza per a canalitzar els seus diferents tipus de produccions:
reflexions, notes de reunions, referencies, esdeveniments, articles, etc. El
desenvolupament del seu treball diari esta totalment imbricat amb la seva activitat a la

xarxa de forma evident.

“(...) el site comencga a ser una eina prioritaria, tan prioritaria que ara mateix no escric res que
no estigui en el site. Si prenc notes en una reunio (...), tot el que tingui el minim de deixar un
posit esta en el site, si és un article ho emmagatzemo a la bibliografia; si és una reflexio o uns
apunts d'una conferéncia, se'n van al blog; si sén unes eines que he trobat se'n van al wiki; si
és un esdeveniment se'n va al calendari; si és material que utilitzaré per a una presentacio,

se'n va al Delicious. Practicament no treballo res que no sigui en linia, practicament res (...)”
(Pag. 8 transcripcid).
Resultats conjunts de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacié a la historia digital dels participants, atenent a les categories
seglients: contacte amb la tecnologia digital i amb la xarxa, integracié de I'experiencia

digital, posicionament davant la integracié de I'experiéncia digital.
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Categories

Resultats

Presa de
contacte amb la
tecnologia
digitaliamb la

Xarxa

El primer contacte amb la tecnologia digital és per interés personal. (Montse,

Salvador, Ramon).

La comunicacio telematica amb altres usuaris forma part de la seva activitat a la xarxa

des de l'inici. (Montse, Salvador, Ramon).

Integracio de
I’'experiéncia

digital

La seva evolucié a la xarxa i amb I'Us de la tecnologia digital és impulsada pel seu

desenvolupament professional. (Montse, Salvador, Ramon).

La seva evolucio professional i la seva evolucié com usuari/a de la xarxa és paral-lela.

(Montse, Salvador, Ramon).

La seva participacio a la xarxa ha esdevingut activa en quant a publicacié i re-

publicacié de continguts, esdevenint un instrument intel-lectual. (Ramon).

La xarxa ha esdevingut el seu principal entorn de treball. (Ramon).

Posicionament
davant la
integracio de
I’experiéncia

digital

Creu que la xarxa ha estat un factor decisiu i favorable en I'evolucié de la seva vida

tant a nivell professional com personal. (Montse, Salvador).

Creu que la seva experiéncia a la xarxa ha madurat sent més selectiu/va i discernit

millor allo que és rellevant del que no ho és. (Ramon).

Taula 4.4. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensié 3: la historia digital.

4.2.4. Resultats de I'ambit 4. La gestio del coneixement

Montse

La Montse utilitza diversos canals, dispositius i eines per accedir, organitzar i gestionar el

contingut (RSS, Twitter, el smarthphone, I'ordinador, etc.), i actua com a node a la xarxa,

rebent contingut dels usuaris i usuaries a qui segueix, i redistribuint-lo si el considera prou

interessant per a tercers. En aquest sentit, podem dir que fa de filtre, ja que comparteix allo

que li agrada.

Marca el contingut que li arriba seguint criteris d’interés i d’organitzacié del temps, com per

exemple deixar continguts per accedir-hi en un altre moment o des d’un altre dispositiu.

“Sempre hi ha aquella noticia que t’agrada i la comparteixes, aquella altra que te la marques

per recordar-te-la, perqué a vegades ho mires a I'iPhone i penses, “aixo t’ho hauries de mirar a

l'ordinador per ampliar-ho perque t’interessa”, i ho marques, ho comparteixes...”

(Pag. 1 transcripcid).
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Els focus de contingut que té vinculats a la xarxa majoritariament tenen a veure amb les
seves arees d’interes a nivell professional —educacid i TIC, i usos de la tecnologia—, i amb la
seva ocupacié actual en direccid de formacié en linia en I'area de la salut. També té altres
focus més dispersos motivats per altres interessos més personals, com ara |'evolucié de

determinats aspectes de I'actualitat politica catalana.

Creu que la construccid del coneixement passa necessariament per la dinamica que se
genera entre els usuaris de la xarxa quan aquest és compartit. Per tant, podem dir que

entén la dimensiod social com a part indestriable del coneixement.

“El coneixement en si mateix..., bé, pero ja esta. Pero jo crec que el coneixement passa pels

usuaris i per aquesta dinamica, i aquesta mobilitat de construccio conjunta i de compartir.”
(Pag. 6 transcripcid).
Salvador

Pel Salvador, el seu punt d’accés al coneixement son les persones que segueix a través de
Twitter, més que no pas mitjangant altres fonts d’informacié més estatica. Aquest sistema
de microblogging s’ha transformat en la seva eina basica en només sis mesos, des del
moment que I’ha comengat a utilitzar. En valora extraordinariament el fet de poder seguir
I'activitat dels seus referents. Des que utilitza Twitter el seu lector RSS ha quedat en segon

terme. Tanmateix, també utilitza la xarxa per buscar informacié de forma directa.

Aixi doncs, normalment el contingut que troba esta mediat per la xarxa de persones. Ens
explica que hi ha una dinamica de seguiment de mestres i de referents. L'individu segueix

els seus mestres i altres segueixen aquest individu perque el reconeixen com a mestre.

Considera que per a aquesta dinamica Twitter és una eina molt adequada, pero també
considera que ho pot ser per actuar com a filtre. Normalment fa servir I'experiéencia i la
intuicié a I'hora d’identificar informacié i contingut valuds de la xarxa. Es el que ell
anomena “tresors”. Perd actualment també fa servir Twitter per a filtrar la informacid i el
contingut. Aixi les persones que segueix fan la funcid de filtres. En aquest sentit, tot i que
pensa que el desenvolupament de la web semantica ajudara en el futur a identificar el
contingut rellevant, creu que utilitzant Twitter hi ha una intel-ligéncia al darrera que va més

enlla dels sistemes tecnologics.

“La web semantica potser hauria d’ajudar perque si que et mous per informacié que de

vegades és palla, pero de moment és aixi. Suposo que millorara la tecnologia i ens ajudara
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també a organitzar tot aixo. El Twitter també, seguint als mestres, també he sabut bastant
trobar els tresors. Dels seus tresors n’identifiques alguns. Jo diria que aqui ja hi ha una
intel-ligéncia, no és una maquina que busca. El Twitter encara em falta ficar-me més, pero pot

ser un bon filtre.”
(Pag. 9, transcripcid).

Pel que fa als seus centres d’interes i a la informacié que busca, aquesta gira al voltant del
compromis social, la tecnologia digital —especialment la relacionada amb la geolocalitzacié—
i l'educacié, buscant coses que es puguin aplicar per a millorar ['experiencia

d’aprenentatge.

Ramon

El Ramon utilitza la xarxa social com a filtre per a accedir al contingut que li interessa.
Segueix a persones de referéencia perqué li agrada com aquestes seleccionen el contingut i,
a la vegada, filtra els usuaris que es limiten a re-difondre contingut o —tal com ell diu— a fer
de caixa de ressonancia sense aportar cap més valor, optant en aquests casos per anar a les

fonts originals.

Els focus tematics que treballa estan tots ells associats a comunitats i a persones amb qui
interactua a la xarxa —organitzades en el seu cas per I'eix idiomatic tal com hem vist en
aquest mateix apartat en I'ambit 2, sobre l'univers digital-, fent-se evident aquesta relacio

indissociable entre contingut i persones.

“L’anglés sol estar molt enfocat a TIC i desenvolupament, i a divisoria digital. D’aixo,
practicament res en castella: ni persones, ni continguts, ni plataformes (...) aleshores en
castella entro també en alguns temes de politica. Llegeixo i interactuo amb algunes persones
en angles sobre aixo, pero diguem que “lo gordo” de politica 2.0, d’administracio electronica o

aixi, és més en castella (...)”
(Pag. 2 transcripcid).

En aquest sentit, li interessa saber qui el llegeix, qui I'ha enllagat, des d’on, i per quins
possibles motius. Per aix0 utilitza el seu site com una porta oberta a la xarxa consultant les

metriques del que publica i analitzant-les.

També utilitza el seu site per desar, organitzar i vincular tot el contingut que li arriba i que
genera. Afirma que li resulta més facil gestionar el contingut en linia, ja que I'accés és

immediat i el té tot enllagat. Per tant, utilitza el site de forma ambivalent. D’'una banda per
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a publicar contingut i compartir-lo amb els altres, i d’altra banda, per tenir-lo organitzar per
al seu Us propi. El resultat és un contingut organitzat en forma de xarxa de coneixement

interconnectada i oberta.

“(...)m'era molt més facil trobar algunes coses buscant en el meu propi blog que no buscant en
un munt de papers —aixo per descomptat— o en un munt de words [documents de MS Word]
que podies tenir més o menys endregats a l'escriptori. Tard o d'hora el blog surt com una eina
molt millor per trobar les teves coses, per gestionar el teu propi coneixement. Tot esta en el
site, en un lloc o un altre hi és. A més, no esta en el site només en format text, siné que esta

tot enllagat. Jo si en una entrada del meu blog parlo d'un article que he escrit, esta enllagat.”
(Pag. 9 transcripcid).

El coneixement que construeix és una conseqiiencia de la seva activitat a la xarxa. Quan
escriu un article el seu punt de partida és el que ell anomena la conversa que té lloc de
manera constant a la xarxa. Establint vincles i relacions entre parts d’aquesta conversa
afloren idees i hipotesis que elabora recuperant i refinant el contingut que ja ha treballat
préviament a la xarxa, i si cal dissenya un experiment ad hoc. Es un procés invers —segons
ell- a com es construeix el coneixement de la forma tradicional, en el qual el punt de
partida és la idea o la hipotesi, i posteriorment es cerca el contingut necessari per a

elaborar I'article o dur a terme la recerca.

“(...) estas en una conversa académica 24x7. (...) una és, jo treballo sol i després miro
d'enllacar amb els demés, i I'altre és, estem tots fent-la petar constantment sobre el tema
amb una cervesa virtual i, de cop dius vale, aqui aixo té forma, aixo és una hipotesi, aixo que
acabem de parlar en els ultims tres mesos, o dos anys, puc fer una hipotesi d'aquesta manera,
crec que tinc les dades per testejar-ho, si no dissenyo un experiment per a testejar-ho i tinc
I'article. Perdo com ja he llegit tot allo el que has de fer amb I'article és purgar una bibliografia
de 50 o de 100 referéncies que tens, no? Crec que son maneres de treballar —no sé si son
millors o pitjors—, pero en qualsevol cas diametralment oposades perqué parteixen de punts

de vista molt diferents.”
(Pag. 10 transcripcio).

Finalment creu que hi ha una tendéncia a Internet a treballar cada cop més en xarxa, de
forma connectada i molt contributiva. Té I'opinié que els professionals del coneixement —
professorat, periodistes, politics, etc.— que no adoptin aquesta manera de treballar

acabaran quedant completament al marge.
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Resultats comparats de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacido a la gestié del coneixement dels participants, atenent a les
categories seglients: accés i gestio del contingut a la xarxa, focus de contingut,

posicionament davant de la construccié de coneixement.

Categories Resultats
Accés i gestio ¢ Utilitza diversos canals, dispositius i eines per accedir, organitzar i gestionar el
del contingut a contingut (canals RSS, Twitter, el smarthphone, I'ordinador, etc.). (Montse).
la xarxa

* Marca el contingut que li arriba seguint criteris d’interés i d’organitzacié personal.

(Montse).

¢ Utilitza la xarxa com a filtre per accedir al contingut que li interessa seleccionant les
persones que segueix segons si considera que fan bé aquesta funcié. (Salvador i

Ramon).

* Actua com a node a la xarxa redistribuint i filtrant el contingut que considera util per

a tercers. (Montse, Salvador i Ramon).

¢ Utilitza un entorn obert per a dur a terme tota la seva gestié i organitzacié del

coneixement compartint-la aixi amb la resta d’usuaris. (Ramon).

* Es preocupa de conéixer qui el/la segueix o llegeix amb la finalitat d’ampliar la seva

xarxa de coneixement. (Ramon).

Focus de * Els focus de contingut que segueix tenen a veure principalment amb les seves arees

contingut d’interés professional. (Montse, Salvador i Ramon).

* Els focus tematics que segueix estan relacionats amb les comunitats de persones amb

qui interactua a la xarxa segons els seus interessos professionals. (Ramon).

* Segueix altres focus de contingut relacionats amb arees d’interés personals.

(Montse).
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Posicionament * Creu que la construccié de coneixement passa necessariament per la dinamica que se
davant de la genera entre els usuaris quan aquest és compartit. (Montse).
construccié de

* Considera la xarxa com una gran conversa que alimenta el seu procés de construccié

coneixement . . . . -
de coneixement establint vincles, generant idees, elaborant continguts. (Ramon).

* Creu que hi ha la tendéncia a Internet de treballar cada cop més en xarxa, de forma
connectada i contributiva, i que els professionals que no adoptin aquesta manera de

treballar acabaran quedant al marge. (Ramon).

* Considera que les xarxes com Twitter sén molt utils com a filtres de contingut, més
enlla d’altres sistemes com la web semantica, ja que hi ha una intel-ligéncia humana

al darrera. (Salvador).

Taula 4.5. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensié 4: |la gestid del

coneixement.

4.2.5. Resultats de I'ambit 5. La dimensio social

Montse

La Montse publica a la xarxa per descobrir als altres coses que li sén Uutils a ella o que troba
interessants. Entén la publicacio com un acte de reciprocitat i utilitza els seus espais de
publicacid a la xarxa —una web i un entorn Moodle— de forma ambivalent: per documentar i
ordenar el coneixement que va generant per al seu Us propi i per a compartir-ho de forma

oberta amb els altres.

“.. tinc un Moodle que és propi i I'uso per desar tot aquell coneixement que jo he generat al
llarg dels anys i que penso que em pot servir un altre dia per una altra cosa. (...) em serveix
com repositori del coneixement que he generat jo. (...) [hi publico] aquells trucs, aquelles coses
de tecnologia que jo he descobert un dia després de matar-m’hi molt, i que els oblido, i que no
sé on guardar-los. Doncs els comparteixo a la web, i a vegades li serveix a algu altre i jo sé on

trobar-los quan els busco.” (pag. 9 transcripcio).
(Pag. 9 transcripcid).

La web social li fa percebre una sensacié de connexid entre els usuaris que comparteixen
informacid entre ells. Ho valora com una gran novetat respecte a les formes anteriors
d’accedir al contingut com ara les biblioteques i la web convencional. Destaca i considera
molt rica la immediatesa en la interaccid que permet la xarxa actualment amb eines com el

microblogging i les xarxes socials.
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Per ella i el seu entorn professional, el treball col-laboratiu en linia és una practica habitual i
ho duu a terme amb naturalitat. Com a eines utilitza un servei d’emmagatzematge i edicio
de documents al nuvol (Google Docs), i un sistema de comunicacié sincrona basat en xat de

video (Skype).

“..qualsevol tipus de feina, des d’endrecar la unitat de xarxa compartida a estar treballant
amb un document o amb un projecte (..) ho pots fer presencialment tots dos mirant a
l'ordinador o fer-ho a través —per exemple— de Google Docs, on comparteixes el document, i el

Skype. Aixo també ho fem.”
(Pag. 8 transcripcio).
Salvador

El Salvador publica a través de Twitter coses que creu que poden ser interessants per a

altres persones, pensant que de la mateixa manera ell s’interessa pel que publiquen altres.

“Que el que proposes sigui interessant per als altres. Hi ha gent que em diu “aixd m’interessa”
o “em fa pensar”, “m’obra portes”. | jo crec que també estic fent el mateix en el camp de

I'educacio.”
(Pag. 6 transcripcio).

Creu que el que ofereix ell —la tecnologia mobil a I'ambit de I'educacié—, és informacio
encara poc coneguda i que pot ser interessant a un public heterogeni. Coneix, doncs, el seu
paper de node de la xarxa i I'exerceix conscientment. Filtra i redifon contingut amb la

intencio d’oferir-lo a altres usuaris.

L'experiencia amb Twitter I’"ha fet més conscient de la poténcia de la xarxa en quant a caixa
de ressonancia d’informacid i de continguts. Reconeix que el protagonisme ja no el té el

contingut (documents), sind la mediacié de les persones.

Quan el Salvador parla de xarxa es refereix a les xarxes que es fan entre persones i
organitzacions —les que ell ha contribuit a crear, o en les que participa o dinamitza— més
gue no pas a Internet com a xarxa global, que al llarg de I'entrevista apareix com a
instrument i com a suport de les altres. En aquest sentit, creu en la for¢a de la xarxa com a
forma d’organitzacid i de relacié entre persones, i en les técniques i sinergies que es poden
aplicar per a dinamitzar-les. Les compara amb un orquestra sense director, pero que cal

aconseguir fer-la sonar bé.
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“(...) jo la forga de la xarxa la tinc molt clara, perqué I’he viscuda des de molt de temps {(...). Jo
ho comparo una mica amb una orquestra en que els musics estan separats i no veuen al
director, i has d’intentar que soni bé. | cada cop més, amb técniques i sinergies, pots
aconseguir que sonin coses, eh! Podriem fer molt més pero, d’alguna manera, la meva
orientacio durant molts anys és intentar que soni aquesta orquestra en el mén educatiu, no

dirigint, sindé també intentant que emergeixin coses des de la distancia.”
(Pag. 4 transcripcid).

Tanmateix, des del punt de vista tecnologic, es planteja les xarxes com un conjunt d’eines
2.0 encadenades que permeten la participacié organitzada i el treball col-laboratiu, i que

sén suport de la xarxa de persones.

Del treball en les xarxes en la dimensid professional n’han emergit vincles personals, que
s’han anat generant a partir dels aspectes més informals de la relacid. Considera la
presencia de vincles personals com un element important de cohesid per a qué les xarxes

funcionin.

Ramon

Pel Ramon la dimensid social de la xarxa i la gestid del coneixement sén dos elements que
van lligats ja que té —i posa en practica— una visié connectivista del coneixement. Per ell, és
més valuosa la xarxa de persones on es vincula aquest coneixement que el coneixement en
si. El fet de treballar en linia li permet gestionar el contingut sense desvincular-lo de la

xarxa de persones, conservant-ne les relacions d’'una manera fresca.

En aquest sentit, considera que una part d’ell sén els enllagos i la relaciéo amb la gent. Per
aixo utilitza el seu site i no el disc dur del seu ordinador per organitzar el contingut, ja que li
permet emmagatzemar i gestionar el seu “ecosistema” dinamicament mantenint tots els
enllagos i totes les connexions. A més, el fet de gestionar el seu coneixement en linia li dona

molta obertura i una sortida molt amplia.

“(...) en el meu ordinador no hi ha la xarxa de persones —que és tan important o més que els

meus propis coneixements—, en canvi a la xarxa si que hi son. (...) Llavors crec que el fet d'estar
. R . R .

online trenca molt la barrera aquesta d’allo que és meu o d’allo que sé jo, o el que representa

el meu ecosistema. En el teu ordinador és el que ets tu i prou i en el navegador és

l'ecosistema.”

(Pag. 9 transcripcid).
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Li resulta més facil treballar en linia, totalment en obert i connectat permanentment amb
altra gent. Afirma que aix0 suposa un canvi radical en la manera de treballar. En aquest
sentit, a banda del que suposa com a exercici intel-lectual el fet de treballar en obert i de
forma connectada, segons ell a nivell practic la seva activitat de publicacié s’ajusta a dos
principis. El primer és que ho fa essencialment per ell, i el segon és que ho fa per no

duplicar esforgos. Creu que no tindria sentit prendre notes i després publicar-les.

“Hi pots dedicar hores pero no pots mantenir dues vides, offline i online, llavors el que no té
sentit per a mi és prendre els apunts en paper i després obligar-me a passar-los a net al blog,
perqué vol dir dues coses: que estic fent la feina dues vegades i a més no ho estic fent per mi,
ho estic fent per publicar les notes perqué algu les llegeixi, perqué jo ja les he pres per a mi en
aquell paper. Llavors estaria sent infidel als dos principis, un no estaria fent-ho només per a

mi, i dos seria un treball afegit”
(Pag. 8 transcripcid).

El Ramon utilitza 'activitat de publicacié com a estratégia per a coneixer gent nova i tragar
la seva xarxa de contingut i de coneixement. Tal com hem vist en ambits anteriors, ho fa
analitzant les metriques de les visites que rep al seu blog. Aixi obté una foto clara de qui
esta treballant en els mateixos temes i, per tant, qui esta també publicant, a qui contactar,

a qui seguir, etc.

Finalment, pensa que actualment hi ha una forta descentralitzacié de la identitat digital,
escampada per tota la munié d’eines i serveis que utilitza una persona a la xarxa. Encara
gue aquests estiguin interconnectats i enllagats, opina que es fa dificil tragar I'activitat de
les persones. Per aquesta rad, creu que cada cop sera més necessari disposar d’un centre
de referencia que reculli tota la identitat digital i 'activitat a la xarxa d’una persona, com

ara un e-portafoli o un site permanent amb domini propi.

Resultats conjunts de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacid a la dimensié social dels participants, atenent a les categories
seglients: publicacié i web social, treball col-laboratiu i en obert, posicionament davant la

dimensiod social a la xarxa.
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Categories Resultats

Publicacié i web | ¢ Publica a la xarxa per a oferir als altres informacié i contingut que li resulta util o

social interessant. (Montse, Salvador).

¢ Aprofita la seva activitat de publicacié com a treball personal en obert evitant

duplicar esforgos per la mateixa activitat. (Ramon).

Treball * Treballa en linia col-laborativament combinant eines de comunicacié amb eines
col-laboratiu i d’edicié de documents al nuvol. (Montse).
en obert

* Treballa en obert per estar permanentment connectat amb altra gent i no

desvincular el contingut de la xarxa de persones. (Ramon).

Posicionament * Entén la publicacié com un acte de reciprocitat. (Montse, Salvador).
davant la

* Valora més la xarxa de persones on es vincula el coneixement que el coneixement en

dimensio social ,
si. (Salvador, Ramon).

de la xarxa.
, e L
* Creu en la forga de la xarxa en quant a forma d’organitzacié i de relacié entre

persones aplicant les técniques de dinamitzacié adequades, i aprofitant els vincles

personals que s’hi generen. (Salvador).

* Destaca i valora positivament la sensacié de connexid i d'immediatesa en la

interaccid entre les persones que permeten les xarxes socials. (Montse).

* Creu necessari que la descentralitzacid de la identitat digital distribuida en diversos
entorns i serveis conflueixi en un centre de referencia que reculli tota la activitat i la

identitat digital d’'una persona a la xarxa, com ara un e-portafolis o un site. (Ramon).

Taula 4.6. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensié 5: la dimensio social.

4.2.6. Resultats de 'ambit 6. L’aprenentatge a la xarxa

Montse

La Montse identifica el seu entorn personal d’aprenentatge (PLE) amb el conjunt de
I'activitat que duu a terme a les xarxes socials (Twitter i Facebook). Ha anat construint
aquest entorn de forma no conscient fins que descobreix que algu ja ho havia formalitzat

com a concepte i ara I'utilitza conscientment per aprendre i avangar professionalment.

“..quan jo vaig arribar als entorns personals d’aprenentatge (...) per mi va ser com un
revulsiu, com una sorpresa descobrir que jo ja el tenia I’entorn personal, perqué jo ja estava a
Twitter, a Facebook, a no sé qué, i compartint coses. Pero que algu hagués formalitzat aquella

idea amb un concepte, amb un constructe...!”

(Pag. 8 transcripcid).
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En aquest sentit la seva experiéncia d’aprenentatge a la xarxa es fonamenta sobretot amb
I'adquisicié de coneixement. Li interessa el seu PLE perqué el veu com una font
d’aprenentatge en multiples ambits i com a xarxa per a compartir coneixement. Aprén a

través del que els altres comparteixen amb ella i no sempre de forma esperada o buscada.

Tanmateix, la xarxa li fa posar en marxa unes estratégies d’aprenentatge especifiques. Creu
gue aquesta modifica la manera en qué pensem i posa en marxa noves estratégies pel que
fa a la nostra relacié amb la informacié. Pensa que aix0 és a causa de la immediatesa en
I’accés —qualsevol nou input el podem buscar a la xarxa de forma instantania—, i de la
necessitat de contrastar la informacié que trobem, la qual cosa —segons diu— ens fa més
critics i desperts. A més, la xarxa I'ha forcat a desenvolupar la seva capacitat de sintesi i

d’estructurar contingut, necessaria per a poder processar grans volums d’informacio.

Pero la Montse també apren a través de I'exploracid i I’'experimentacié amb les novetats de
la tecnologia digital (APP, dispositius, serveis), activitat que fa amb la finalitat d’identificar-

ne noves possibilitats d’aplicacié educatives.

“(...) un dispositiu com I'iPhone on tu et pots baixar una aplicacid i instal-lar-la, i aquella
aplicacié la veus correr i penses, ostres, aquesta aplicacio pot servir perqué algu pugui
aprendre (...) o perqué algu pugui accedir a..., i que ho puc aplicar en aquesta situacié o en

aquest... Jo crec que sempre vas aprenent coses.”
(Pag. 6, transcripcid).

“... si hi ha noves eines que et deixen fer coses diferents que fins ara no podies fer, aixo em
tira. Les instal-lo, i les provo i valoro. | si em semblem bé me les quedo i les uso i, si no, les

desinstal-lo o les trec.”
(Pag. 7 transcripcid).

Per la Montse la pedagogia és la base de |'activitat formativa per davant del fet de que sigui
en linia o no. Considera que la formacid és relacid entre persones, i aquesta relacio
s’estableix tant de forma presencial com en entorns formals en linia. En aquest sentit veu la
Xarxa com un espai relacié que permet construir coses conjuntament sense requerir un lloc
formalitzat i concret on reunir-se, i creu que les persones aprenen a través de la tecnologia

guan aquesta és un mitja per a relacionar-nos amb altres persones.
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Tanmateix, dins aquest espai de relacid, pensa que cal que els estudiants prenguin un paper
actiu respecte el coneixement no limitant-se a acceptar Unicament com a valid el punt de

vista del docent.

Salvador

Apren a la xarxa reflexionant a partir de lectures i d’idees que li arriben —per exemple una
post en un blog—, i posant-les a la practica. Es creatiu amb la tecnologia. Un nova tecnologia
li permet imaginar i visualitzar noves situacions d’aprenentatge. En el seu cas, la tecnologia

actua com a element d’inspiracid.

“[els nous aprenentatges] apareixen a partir de les lectures o d'idees que et sorgeixen. A partir
d’una lectura, tant d’un llibre com d’una intervencio en un blog, algu que diu alguna cosa...
Aleshores li vas donant voltes a allo i arriba un moment que — jo sempre vaig a buscar la part

practica—... ‘aixo anem-ho a aplicar’.”
(Pag. 9 transcripcio).

“[situa I'aprenentatge en la tecnologia] en la creacio d’aprenentatges rics i motivadors. No els
trobo fets, pero els sé visualitzar, els imagino a partir de veure una nova tecnologia, i és aixi

que hem inventat coses fantastiques.”
(Pag. 7 transcripcid).

Per exemple, quan va descobrir els codis QR va intuir que podien tenir una bona aplicacié
educativa i va buscar una escola on van aplicar aquests codis per a portar una capa
d’informacié de la xarxa damunt del territori: informacio sobre especies vegetals en un hort

escolar, treballs relacionats fets pels alumnes en format multimeédia.

Reivindica el paper del mestre com a facilitador de I'aprenentatge. Per ell és una persona
gue crea unes determinades condicions per a qué I'aprenentatge es produeixi. Creu en un
rol artesanal del mestre i rebutja els llibres de text perqué condicionen a priori el
curriculum i la didactica sense considerar la singularitat de cada grup. Per ell la tecnologia

sense aquests elements només és tecnologia.

Ramon

El Ramon és conscient del potencial de la xarxa en relacié a I'aprenentatge informal a través
de la propia experiéncia personal. Després de fer-ne un Us intens en quant a lectura i

comunicacio en llengua anglesa amb altres persones. Cinc anys després s’adona que els seu
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nivell en aquest idioma ha millorat sensiblement sense haver-lo estudiant de forma

intencional.

Pero la seva principal font d’aprenentatge a la xarxa té lloc, també de forma totalment
informal, a través de la seva activitat de publicacid i de recerca que realitza en el seu site. Ja
a partir del 2005 —coincidint amb I|’elaboracié de la seva tesina— el blog esdevé un
instrument de recerca. Li serveix per a plasmar idees, reflexions, pensaments i hipotesis en
clau de recerca que, a la vegada, van anar conformant el corpus d’una investigacid. En
aquest sentit, I'activitat a través del seu blog juga un paper important en la seva formacio
com a investigador i déna lloc, de forma no intencionada, a una part significativa de la seva

tesina. S’adona en aquell moment que sén dues activitats que es retroalimenten.

“(...) a partir del 2005 [el blog] és una eina especifica d'investigacio en tots els sentits
possibles, és a dir de recollir informacio, de crear-me una xarxa académica o professional, de
donar-me sortida a productes de recerca encara molt embrionaris —propostes, idees, hipotesis,

articles, pensaments—. Es una eina molt important.”
(Pag. 8 transcripcid).

L’experiencia d’aprenentatge del Ramon a través de la tecnologia digital és un cas singular.
Es una conseqiiéncia d’un Us tan intens de la xarxa, que el porta a fer-ho tot a través del
seu site. la xarxa no és un conjunt d’instruments sind que esdevé el seu entorn natural de
treball. En aquest sentit apren a treballar i a utilitzar la xarxa de forma simultania i
integrada. El seu desenvolupament professional —com a docent i com a investigador— n’és

una conseqliéncia.

Resultats conjunts de les tres entrevistes

En la taula segiient presentem la sintesi dels resultats conjunts obtinguts a través de les
tres entrevistes en relacié a I'aprenentatge a la xarxa dels participants, atenent a les
categories seglients: experiencia d’aprenentatge a la xarxa, posicionament davant

I'aprenentatge a la xarxa.
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Categories Resultats
Experiéncia * Através de la seva activitat a la xarxa ha adquirit nous coneixements i habilitats de
d’aprenentatge manera no intencional. (Montse i Ramon).
ala xarxa

* |dentifica el seu entorn personal d’aprenentatge (PLE) amb el conjunt d’activitat que

duu a terme a la xarxa. (Montse).
* Ha construit el seu propi PLE de forma no conscient amb el pas del temps. (Montse).

* La major part de la seva experiéncia d’aprenentatge a la xarxa es basa en I'adquisicié

de coneixements. (Montse i Salvador).

* Aprén a través de I'exploracio i I'experimentacié amb tecnologies noves. (Montse i

Salvador).

* Ha apres a utilitzar la xarxa i s’ha format professionalment de manera simultania i

integrada. (Montse, Ramon).

¢ Aplica competencies expresses per a 'aprenentatge a la xarxa com ara I’analisi critic

de la informacié i la capacitat de sintesi. (Montse).

Posicionament ¢ Situa la relacid entre persones i la didactica per davant de la tecnologia utilitzada com
davant a base per a I'aprenentatge. (Montse i Salvador).
I"aprenentatge

* Latecnologia li serveix d’inspiracid i I’explora activament per a concebre noves

a la xarxa . L. . , .
aplicacions i situacions d’aprenentatge. (Montse i Salvador).

* Veu la xarxa com un espai de relacié obert que permet I'aprenentatge sense

necessitat de disposar d’un entorn formalitzat i concret. (Montse).

Taula 4.7. Resultats conjunts de les tres entrevistes en quant a la dimensid 6: I'aprenentatge a la

Xarxa.
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5. Resultats del giiestionari sobre els usos digitals dels
estudiants i la seva utilitat per a I'activitat formativa a

la universitat

“En el mateix moment que es produeix el primer creixement del cervell
tenim I'origen de la tecnologia de la pedra. ¢ Qué va ser primer? éLa
técnica o el cervell? Es clar per a tots nosaltres que un cervell més potent
millora la capacitat de produir instruments i fer-los progressivament més
complexos. Pero també sabem que la fabricacio d’instruments millora la

capacitat d’aquell cervell, dotant-lo d’una experiéncia de manipulacio

”

quotidiana.”

Eudald Carbonell i Robert Sala (Carbonell & Sala, 2002, 37-38)

En aquest capitol incorporem la perspectiva de I'experiéncia digital de persones adultes en
disposicio de formar-se al llarg de la vida, partint de I'analisi d’'un col-lectiu concret. Amb
aquesta finalitat, hem realitzat una enquesta dirigint I'atencid cap a una poblacio
d’estudiants universitaris d’un espectre d’edat el maxim d’ampli possible i que inicien —o
reprenen— les seves carreres respectives en moments diferents de la seva vida. Aixi doncs,
tal com veurem, aquesta part de I'estudi se centra en el coneixement dels usos digitals en
la vida quotidiana d’un col-lectiu de persones amb aquestes caracteristiques, i en la
percepcid personal que tenen aquestes sobre |'aplicacié d’aquests usos en la seva activitat

formativa a la universitat.

En relacid a l'abast, no hem treballat amb una mostra extensa siné amb un col-lectiu molt
concret. Com veurem en el primer apartat, es tracta d'una mostra obtinguda de la poblacio
d’estudiants d'educacio superior en linia que inicien un grau a la UOC en el 1r. semestre del
curs 2011-12, la qual presenta unes caracteristiques especifiques que la fan interessant per

al nostre proposit.

En els apartats que segueixen, presenten els resultats de I'enquesta. Els dos primers,
corresponents a les variables de freqliencia i capacitacio en I'Gs de la tecnologia digital, i a
les variables d’utilitat per a I'estudi dels usos de la tecnologia digital, configuren el bloc de

dades quantitatives; mentre que en el seglient, també sobre usos de la tecnologia digital
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d’utilitat per a I'’estudi, s’hi presentem els resultats corresponents a les dades qualitatives

obtingudes a partir d’'una pregunta oberta.

5.1. Descripcio de la mostra

5.1.1. La poblacid inicial

Per a un estudi descriptiu sobre I'experiéencia digital de les persones adultes en disposicid
de formar-se al llarg de la vida, els estudiants de la UOC sdn una poblacié atractiva per
obtenir una mostra de persones adequada a aquest proposit. Majoritariament es tracta de
persones adultes —en edat d’estar emancipades— que volen accedir a estudis superiors, o
que volen completar la seva formacié compaginant I'activitat d’estudi amb la seva vida
personal i professional. A més, el fet tractar-se d’'una modalitat d’educacio virtual no deixa
de ser una garantia de que ens trobem davant d’una poblacié formada per persones
digitalment actives, amb I’experiéncia i el nivell de capacitaci6 minims per estar en

disposicio d’utilitzar la tecnologia digital per a dur a terme la seva activitat formativa.

Pero aquest fet, si bé ’"hem considerat com un avantatge, també planteja un problema. El
fet d’adquirir I'experiéncia digital estudiant en linia pot provocar alguns biaixos en els
resultats sobre els usos i la capacitacié de la tecnologia digital d’aquests estudiants, ja que

161 amb uns recursos i unes

el seu punt d’accés principal a la formacio a la xarxa és un LMS
caracteristiques determinades™®. Per aquesta rad hem acotat la poblacié als estudiants de

primer semestre —nous a la UOC—i hem aplicat el qlestionari a l'inici del curs.

Finalment, també hem valorat de forma positiva el fet que la UOC és una universitat
generalista. Aix0 ha permes disposar d’una diversificacié relativament alta en quant a
branques de coneixement, la qual queda reflectida —tal com veurem— en la composicié de

la mostra (vegeu figura 5.6).

Concretament, hem aplicat el qiiestionari a la poblacié finita composta pels estudiants de
nou accés als graus de la UOC del 1r semestre del curs 2011-2012, tant de I'oferta en

llengua catalana com de |'oferta en llengua castellana, composta per 3.676 estudiants.

161 Learning Management System.

%2 Ens referim al Campus Virtual de la UOC i a les caracteristiques especifiques en quant a

planificacid, interaccié, comunicacié i recursos de les seves aules virtuals.
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Nivell de Marge d’error
Poblacié )
confianga o oo
90% 67 253
3.676 95% 94 348
99% 159 563

Taula 5.1. Marge d’error i el nivells de confianga de la poblacié en relacié a les mides de la mostra.

En relacio a les caracteristiques de la poblacio, pel que fa a les branques de coneixement hi

ha una preponderancia d’estudiants de la branca de Ciéncies Socials i Juridiques (60,6%),

dins la qual predominen els matriculats en graus de I'ambit economic i juridic. La segueix la

branca de Ciéncies de la Salut —que en realitat correspon al grau de Psicologia— (23,6%). A

continuacié venen les Enginyeries (9,4%) i finalment la branca d’Arts i Humanitats (6,5%)

En quant al génere predominen les dones per sobre dels homes (58,8% i 41,2%

respectivament). | pel que fa a I'edat, s'observa una regularitat en quan a la disminucio

d’estudiants per cada franja, concentrant-se el 48% en les franges de menors de 30 anys, i

disminuint de forma gradual a mesura que s’incrementa I'edat (vegeu figura 5.2).
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Figura 5.2. Distribucié d’estudiants de la poblacié per franges d’edat.
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5.1.2. La mostra®®

Des del punt de vista quantitatiu la mostra correspon al col-lectiu de 184 estudiants que
han respos integrament el qliestionari que hem aplicat. En relacié a la poblacié de 3.676
individus, aquesta xifra ens déna un marge d’error del 7,05% sobre un nivell de confianga

del 95%.

La mostra correspon a un grup de persones adultes en disposicié de formar-se al llarg de la
vida, relativament diversificat en quant a les variables de génere, edat, branca de
coneixement, experiéncia universitaria, experiéncia en formacié en linia, i compaginacio
dels estudis amb altres activitats. La finalitat d’aquesta apartat és oferir en detall una
imatge que mostri tant els trets en comu com la diversitat que presenten, entre ells, els
participants que en formen part; imatge que anira bé tenir present durant la lectura de

I’analisi dels resultats. Vegem-ho.

Geénere

El nombre de dones supera el d’homes en més d’un 17%. Aquesta proporcié més gran de
dones és practicament idéntica que en la poblacié d’estudiants de la UOC —tal com hem
indicat abans— i similar a la de la poblacié corresponent al conjunt de les universitats
catalanes on, el curs 2010-2011, van fer la seva primera inscripcié en estudis de grau un

46,3% d’homes i un 53,7% de dones™®.

Malgrat aquesta diferencia podem afirmar que tots dos generes compten amb una

representacié amplia en relacié al conjunt de la mostra (vegeu figura 5.3).

| ! HDones

‘ y
\ | CHomes
58,7% |

Figura 5.3. Distribucié d’estudiants de la mostra per génere.

183 podeu accedir a les dades en detall de la mostra a I’Annex 5.1 Dades generals de la mostra.

1% Dada calculada sobre els estudiants de nou ingrés en estudis de grau del conjunt de les

universitats catalanes el curs 2010-2011, segons l'Instituto Nacional de Estadistica.
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Edat

La mitjana d’edat s’aproxima als 33 anys (32,87 anys), sent I’edat minima de 18 i la maxima
de 54, amb una desviacié tipica de 9,23. Pel que fa a la distribucid, I'edat del 50% dels
participants és igual o inferior als 32 anys. Com a dada relativa per ajudar a situar-nos, cal
fer notar que el 1993, quan el CERN va declarar la web de domini public'®®, aquestes
persones tenien 14 anys o menys. Cal tenir en compte també que, prenent com a
referéncia la poblacié equivalent del conjunt de les universitats catalanes, aquesta mateixa
dada se situa a tan sols 20 anys. D’altra banda, no podem perdre de vista que un altre 50%

de participants es troba entre els 25 i els 40 (vegeu figura 5.4).

32

so |
18 I 50% I 54
25 40

Figura 5.4. Distribucié de grups d’edat corresponents a franges del 50% dels participants.

Si ens fixem en la distribucié per franges d’edat, veiem que el 22,3% dels participants es
concentren en la primera, la de 24 anys o més joves. D’altra banda, a partir dels 35 anys les
franges sén menys poblades tot i mantenir percentatges relativament elevats, la qual cosa

explica que 25% siguin més grans de 40 anys (vegeu figura 5.5).

Podem dir, doncs, que es tracta d’'una mostra on predomina el perfil de persones joves
adultes, pero molt diversificada i distribuida al llarg de totes les franges d’edat, situant-se
dins I'espectre corresponent a persones professionalment actives i susceptibles, per tant,

d’haver de satisfer les seves necessitats formatives al llarg de la vida.

1% E| 30 d’abril de 1993 el CERN declarava la web de domini public. Vegeu documento original a

http://tenyears-www.web.cern.ch/tenyears-www/Declaration/Pagel.html
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Figura 5.5. Distribucié d’estudiants de la mostra per franges d’edat.
Branca de coneixement

Si ens fixem en la figura 5.6, veiem que hi ha un predomini clar de la branca de Ciencies
Socials i Juridiques'®®, apropant-se al 70% dels participants, molt per sobre del quasi 25%
d’estudiants del Grau de Psicologia i del 7% i escaig que correspon a la branca de les

enginyeries.

Tanmateix, si entrem més en detall hem de dir que hi ha forca diversitat pel que fa als graus
matriculats. Dins la branca majoritaria hi predominen les persones que cursen graus dels
ambits economic i juridic. Tot i aixi, els estudiants del Grau de Comunicacié, amb un 10,9%
de la mostra i del Grau d’Educacié Social, amb un 5,4% també estan presents dins aquesta

branca, entre d’altres de més minoritaris'®’.
7

En relacid a la branca que correspon a les enginyeries, en el nostre cas es tracta d’estudis
relacionats amb la informatica, la telecomunicacié i les tecnologies digitals, predominant

els estudiants del Grau de Multimédia amb un 3,3% del total de la mostra.

Per a fer una analisi de tipus interpretatiu, la branca de coneixement en la qual els
participants han decidit dur a terme la seva activitat formativa és una dada que considerem
rellevant. En aquest sentit millora el coneixement dels perfils personals ja que ens parla de
la seva orientacid professional. Per exemple, no és ben bé el mateix dirigir una PIME que fer

de dissenyador/a multimeédia, o que dedicar-se a I’educacié social.

1% per a facilitar I'analisi de les dades hem incorporat els 2 estudiants del Grau d’"Humanitats amb la

branca de coneixement de Ciéncies Socials i Juridiques.

167 Vegeu I’Annex 5.1. Dades generals de la mostra
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En conclusié, per bé que hi ha un predomini clar d’una branca de coneixement, hem vist
gue si aprofundim en la descripcié veiem que la mostra no és tan homogenia com podria
semblar, havent-hi estudiants matriculats en ambits professionals i de coneixement prou

diversos.

7,1%

I Ciéncies Socials i
Juridiques, i humanitats
[T Ciéncies de la Salut
68,5% (Psicologia)
I Enginyeries

Figura 5.6. Distribucié d’estudiants de la mostra per branca de coneixement, segons el grau en que
estan matriculats.

Experiéncia formativa prévia

Prop del 90% dels participants no tenen cap experiéncia prévia de formacié a la universitat

(vegeu figura 5.7).

H Primera experiéncia a la
universitat

O Amb experiéncia
univeristaria prévia

Figura 5.7. Distribucié d’estudiants de la mostra segons la seva experiéncia universitaria prévia.

En relacié a la dada segiient, la majoria d’ells —el 65,8%— tenen experiéncia prévia en
formacio en linia (vegeu figura 5.8). En aquest sentit, podem dir, com a minim, que el fet de
no tenir experiencia a la universitat no significa que siguin persones que es mantinguin fora
d’altres processos formatius. De fet, com veurem més endavant, alguns d’ells han

manifestat que compaginen aquesta activitat amb altres activitats formatives.
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D’altra banda, el fet que la proporcid de participants amb experiéncia prévia en participar
en estudis en linia sigui tan elevada, denota que ens trobem davant d’un col-lectiu

minimament habituat en I'accés a la xarxa i en I’Us de la tecnologia digital.

E Amb exp. prévia en
formacié en linia

CSense exp. prévia en
formacié en linia

65,8%

Figura 5.8. Distribucié d’estudiants de la mostra segons la seva experiéncia prévia en formacié en

linia.
Compaginacio dels estudis amb altres activitats

Una majoria amplia dels participants, quasi el 86%, compaginen els seus estudis amb altres
activitats (vegeu figura 5.9). Aquesta dada és coherent amb les caracteristiques de la
mostra en relacié a I'edat segons les quals —recordem— ens trobem davant d’un col-lectiu

de persones adultes professionalment actives i en edats d’estar emancipades.

Perdo sobre aquesta questié disposem també d’informacié qualitativa, ja que els
participants que compaginen I'estudi amb altres activitats han especificat practicament tots
ells en qué consisteix'®®. En relacié a aixd, 146 anomenen algun tipus de treball remunerat,
predominant feines que exigeixen una qualificaci6 mitjana o alta (administracio,
comptabilitat, agencia comercial, docencia, disseny, periodisme, direccid técnica, geréncia,
assistencia sanitaria, etc.). Com a activitats no remunerades, 9 persones realitzen tasques
de voluntariat i 10 duen a terme altres activitats formatives com ara I'aprenentatge de

llenglies i fins i tot la compaginacié amb a altres estudis universitaris.

188 157 dels 158 qgue han respost afirmativament a la pregunta “é Compaginas tus estudios con algin

otro tipo de actividad profesional y/o voluntaria?”.
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14,1%

[ Compaginacio dels estudis
amb una altra activitat

[ Dedicacié exclusiva als estudis

85,9%

Figura 5.9. Distribucié d’estudiants de la mostra segons la compaginacié dels estudis amb una altra

activitat.

5.2. Resultats sobre la freqiiencia i la percepcio de la capacitacio en

I’ts de la tecnologia digital

La presentacid dels resultats obtinguts segueix, en general, I'estructura del qiestionari
utilitzat. Aixi doncs, hem organitzat aquest bloc en sis apartats que corresponen als blocs
amb qué hem agrupat els usos de la tecnologia digital. Recordem-los: la produccio
multimeédia [PMM)], el consum audiovisual i lddic [AVL], la productivitat i organitzacio
personal [POP], la navegacid i accés a la informacié [NAI], la comunicacié [COM] i la

publicacio i web social [PWS].

En cadascun d’ells presentem els resultats de les variables corresponents a la “freqiencia” i
a la “percepcié de la capacitacid”. Els valors de les primeres corresponen a les respostes
gue donen els participants quan se’ls pregunta sobre la freqliencia en que duen a terme
I'activitat descrita en cadascun dels items; i els valors de les segones, a les respostes que
donen quan se’ls demana que valorin la seva capacitacio per a realitzar aquestes mateixes
activitats. En I’’Annex 5.2. Resultats sobre la freqiiéncia i la percepcio de la capacitacié en
els usos de la tecnologia digital”, hi ha els resultats detallats de cadascun dels items tal com
es troben en el qiestionari original, pero presentant de forma segregada els usos realitzats
amb l'ordinador i la web, i aquells que es realitzen mitjangant dispositius mobils. En
diversos moments farem referéncia a aquest annex ja que sovint caldra esmentar algunes

dades especifiques que s’hi mostren de forma desglossada.

Aguesta mateixa agrupacid I'anirem trobant al llarg d’aquest capitol. Aixi mateix, quan ens

referim als items que corresponen als usos de la tecnologia digital realitzats amb
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I'ordinador i la web utilitzarem I'expressié ordinador/web (O/W), i quan ens referim als

relacionats amb els dispositius mobils, farem servir el terme mobilitat (Mob).

Paral-lelament a la descripcid narrativa, mostrem també els resultats en taules on els usos
apareixen ordenats segons el percentatge de respostes corresponents a una freqiiéncia
d’utilitzacié mitjana o alta —entre diverses vegades al dia i diversos cops al mes—, i segons el
percentatge que corresponen a una capacitacié que considerem suficient o elevada —entre
suficientment i molt capacitats—. També indiquem en les mateixes taules, els llindars que
separen els usos amb més del 50% de respostes d’aquest tipus, els usos que tenen entre el

25% i el 50%, i els que es troben per sota del 25% (vegeu Taula 5.2).

TiTOL DE LA TAULA (freqiiéncia o capacitacid)

% Respostes

Usos de la tecnologia digital (items del qiiestionari) (mitjana/alta o

:;uficient/elevada)le'9

Mob, | Enunciat de I'item del qliestionari
>50%
o/W

Mob, | Enunciat de I'item del qliestionari
<50%; >25%
o/W

Mob, | Enunciat de I'item del qliestionari
>25%
o/W

Taula 5.2. Estructura de les taules d’ordenacié dels usos de la tecnologia digital segons la freqiéncia i
la capacitacié.
En relacio al criteri aplicat per a agrupar les respostes corresponents a la freqiiencia, hem
tingut en compte la relativitat que presenten els usos en relacié a la valoracié d’aquest
aspecte, ja en alguns d’ells una freqiencia elevada implica un Us setmanal o diari —aquest
seria el cas del correu electronic o la missatgeria instantania—, mentre que en d’altres una
utilitzacido mensual i setmanal podria ser suficient per a qualificar-la com a freqliient —aquest
podria ser el cas d’usos més especifics com ara I’edicio de video i audio, o la creacié de llocs
web—. En suma, hem agrupat les freqiiéncies de manera que —si més no— puguem parlar de

regularitat, la qual entenem que no es manté amb freqliencies inferiors a la mensual.

169 . . . .
FreqUéncia “mitjana/alta” = % de respostes Varias veces al mes + % Varias veces por semana + %

Varias veces al dia. Capacitacié “suficient/elevada” = % de respostes Suficientemente capacitado/a +
% Bastante capacitado/a + % Muy capacitado/a.
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En relacid al criteri aplicat per a agrupar les respostes corresponents a la capacitacié, hem
considerat el llindar de la suficiencia com a linia de tall ja que aix0 permet recollir aquells
usos en que els participants es consideren aptes, i per tant susceptibles de poder ser duts a

terme en una situacié determinada.

Finalment, com a criteri linglistic hem optat per conservar els enunciats dels items en

castella, idioma original en qué es troben en el qliestionari.

Aquesta forma de presentar els resultats facilita la comparacié i I’establiment de relacions
amb els resultats obtinguts en les variables d’utilitat per a I'estudi i amb les dades
qualitatives que presentem al final del capitol, aixi com també —tot i que no tan
directament— amb les dades obtingudes en altres fases de la investigacié com ara les
entrevistes a experts o la informacié documental del marc teoric, molta d’ella corresponent

a estudis amb objectius similars.

5.2.1. En la produccié multimédia

Atenent a les respostes mitjanes obtingudes en tots els usos que en formen part, veiem que
més del 50% es concentren en les dues opcions de freqiiéncia més baixes de I'escala, la de
menys d’un cop al mes i la de no utilitzacié (vegeu figura 5.10). Tot i aixi, si observem la
mateixa figura veiem que en els usos relacionats amb els dispositius mobils, aquesta
proporcié no és tan accentuada com en els usos relacionats amb I'ordinador i la web. Aixo
és a causa de I'Us molt freqiient dels dispositius mobils per fer fotografies i videos, fent
pujar la mitjana. Si mirem la resposta a I'item que correspon a aquest Us concret veiem que
un 72,4% dels participants realitzen aquesta activitat entre diversos cops al mes i diversos

cops al dia (vegeu taula 5.3).
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70,0% - T = 1
Frequencia mitjana/alta
O/W = 26,3 % |
60,0%
Mob = 45,7 % |
50,0% :
I
40,0% I 35,5% 38,2%
30,0% 7%
20,0%
10,0%
0,0%
Varias veces al dia Varias veces por Varias veces al mes Menos de una vez al No utilizada

semana mes

Oordinador/web [ Mobilitat

Figura 5.10. Mitjana de la freqiiéncia dels usos digitals en I'ambit de la produccié multimédia [PMM].

Centrant-nos en els usos concrets, només el 17,3% dels participants utilitzen I'ordinador
per a editar video i audio entre diversos cops al mes i diversos cops al dia, destacant que el
41,8% no ho realitzen mai. Si del que es tracta és d’editar fotografies amb |'ordinador, la
freqliencia és més elevada, aixi el 41,3% ho fan entre diversos cops al mes i diversos cops al
dia.”’° Quan aquests usos es duen a terme mitjancant els dispositius mobils, aquest
percentatge cau fins el 19% destacant que el 60,9% no els utilitzen mai amb aquesta

finalitat'’* (vegeu taula 5.3).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Mob | Utilizar el teléfono mévil para hacer fotografias o grabar videos 72,4%

Utilizar un ordenador para gestionar y manipular fotografias digitales (p. ej.
o/W 41,3%
utilizando iPhoto, Dig. Image)

Utilizar una aplicacién web para gestionar y manipular imagenes digitales (p.
o/W 20,2%
ej. Picasa, Flickr)

170 N e . s . .z
Vegeu Annex 5.2. Resultats sobre la freqléncia i percepcié de la capacitacid en els usos de la

tecnologia digital, taula 1.

1 1dem.
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Utilizar el teléfono mévil o smartphone para manipular imagenes digitales (p.
Mob 19%
ej. APP de retoque fotografico)

Utilizar un ordenador para crear o editar audio y video (p. e]. iMovie, Movie
o/W 17,4%
Maker)

Taula 5.3 Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la produccié multimédia [PMM)] ordenats segons

el percentatge de participants amb una freqténcia d’utilitzacié mitjana/alta.

Pel que fa a la percepcid de la capacitacid, en general tampoc no és gaire elevada. Atenent
a les respostes mitjanes obtingudes en tots els usos que en formen part, veiem que pel que
fa a l'ordinador i la web el 47,5% es concentren en els tres valors superiors de I'escala,
suficientment, bastant i molt capacitats. En relacié a la mobilitat, aquesta xifra puja fins el
68,4% pero, tal com succeeix en el cas de la freqliencia, també es veu alterada pel resultat
en I"Us dels dispositius mobils per a fer fotografies i videos, on la percepcid de capacitacio

és molt elevada, fent pujar la mitjana sensiblement (vegeu figura 5.11).

70,0% e e o '
Capacitaci6 mitjana/elevada ¢
i \ O/W =47,5% \ I
0% | J
Mob = 68,4 % |
50,0% :
|
40,0% '
30,8% . 31,5%
30,0%
20,0%
10,0%
0,0%
Muy cap. Bastante cap. Suficent. cap. Poco cap. Nada cap.

OOrdinador/web [ Mobilitat

Figura 5.11. Mitjana de la percepcioé de la capacitacié en els usos digitals en I'ambit de la produccid
multimédia [PMM].
Si ens fixem en els usos concrets, veiem que |'edici6 de video o audio mitjangant
I'ordinador és I'activitat on la percepcié de la capacitacié és més baixa. El 36,4% responen
gue se senten suficientment capacitats o més. D’altra banda, aquesta percepcid puja quan
del que es tracta d’editar son fotografies, arribant fins el 57,6% els participants que se

senten suficientment capacitats o més. Seguint amb les imatges digitals, quan es tracta
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d’editar-les i gestionar-les a través d’un servei o aplicacié web, aquesta mateixa xifra torna
a baixar situant-se en el 48,4%, molt propera a quan es tracta d’utilitzar un dispositiu mobil
amb una aplicacié de retoc fotografic, activitat en la que el 46,7% dels participants se
senten suficientment capacitats o més. Perd on el domini és més alt i generalitzat és en la
utilitzacid del telefon mobil o el smartphone per a fer fotografies i enregistrar videos, on

aquesta xifra puja fins el 90,2% (vegeu taula 5.4).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE CAPACITACIO (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
suficient/elevada

Mob | Utilizar el teléfono mévil para hacer fotografias o grabar videos 90,2%

Utilizar un ordenador para gestionar y manipular fotografias digitales (p. ej.
o/W 57,6%
utilizando iPhoto, Dig. Image)

Utilizar una aplicacién web para gestionar y manipular imagenes digitales (p.
o/W 48,4%
ej. Picasa, Flickr)

Utilizar el teléfono mévil o smartphone para manipular imagenes digitales (p.
Mob 46,7%
ej. APP de retoque fotografico)

Utilizar un ordenador para crear o editar audio y video (p. e]. iMovie, Movie
o/W 36,4%
Maker)

Taula 5.4. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la produccié multimédia [PMM] ordenats

segons el percentatge de participants amb una percepcid de la capacitacié suficient/elevada.
5.2.2. En el consum audiovisual i ludic

Atenent a la mitjana de les respostes obtingudes entre tots els usos, pel que fa a
I'ordinador i la web, el 41,2% es concentren en les freqliencies superiors a diversos cops al

mes. En el cas dels dispositius mobils aquesta xifra és del 26,4% (vegeu figura 5.12).
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Figura 5.12. Mitjana de la freqliéncia dels usos digitals en el consum audiovisual i ludic [AVL].

Si ens centrem en els usos concrets, veiem que pel que fa als videojocs, la freqliéncia
d'utilitzacio és baixa, sent només el 29,4% els participants que, mitjangcant I'ordinador o una
videoconsola, juguen entre diverses vegades al mes i diversos cops al dia, destacant que el
37% no ho fan mai. Seguint amb aquest tipus d’activitat, quan es tracta de jugar en linia

172

aquesta xifra cau fins el 14,6% juntament amb el 63% que no ho fan mai.”’* (vegeu taula

5.5).

D’altra banda, gairebé la meitat dels participants descarreguen habitualment fitxers d’audio
i video a través de serveis P2P mitjancant la web. El 48% realitzen aquesta activitat entre
diversos cops al mes i diversos cops al dia. En canvi, la descarrega de musica i videos a
través de dispositius mobils és menys habitual, ja que només el 17,9% ho fan amb aquesta
mateixa freqiiencia i el 63% que no ho fan mai. En relacié al consum de musica el 68,5%
dels participants I'escolta utilitzant serveis web en linia via streaming, tipus Spotify, també
entre diversos cops al mes i diariament, sent I'Us amb la freqliencia més alta. Contrasta
amb aixo I'us del telefon mobil o de I'smartphone com a reproductor de musica, ja que

aquesta mateixa xifra baixa fins el 47,3% (vegeu taula 5.5).

L'Gs de la web per veure pel-licules, séries o programes de TV és també habitual entre els
participants. El 59,7% ho fan entre diversos cops al mes i diversos cops al dia. En canvi,

guan es tracta de fer el mateix mitjancant dispositius mobils la freqliencia és sensiblement

172 Vegeu Annex 5.2, taula 3.
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més baixa, ja que només el 14,1% els utilitzen per dur a terme aquesta activitat amb
aquesta mateixa freqiiencia, destacant que el 71,2% que no ho fan mai. Relacionat amb el
consum d’audio i video, cal afegir que la utilitzacié del podcast com a metode de
descarrega de productes audiovisuals és forca baixa respecte altres usos similars, amb el
26,6% dels participants que el fan servir entre diversos cops al més i diariament, pero amb

173

un 53,3% que responen que no l'utilitzen.””” (vegeu taula 5.5).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Utilizar la web para escuchar musica y grabaciones de audio (p. ej. via audio
o/W 68,5%
streaming, iTunes, Spotify)

O/W | Utilizar la web para visualizar peliculas y programas o series de TV 59,7%

Utilizar la web para descargar y/o compartir musica, videos, peliculas, etc., a
o/W 48%
través de repositorios y redes P2P (p. ej. Emule, BitTorrent, Ares)

Mob | Usar el teléfono mévil o smartphone como reproductor MP3 47,3%
O/W | Utilizar un ordenador o una consola para jugar a videojuegos 29,4%
O/W | Utilizar la web para descargar podcasts (p. ej. Juice, iTunes) 26,6%

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para descargar
Mob 17,9%
musica y videos

O/W | Utilizar Internet/web o una red local para jugar a juegos en red 14,6%

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para visualizar
Mob 14,1%
peliculas, y otros programas o series de TV

Taula 5.5. Usos de la tecnologia digital de I'ambit del consum audiovisual i ludic [AVL] ordenats

segons el percentatge de participants amb una freqiéncia d’utilitzacié mitjana/alta.

Pel que fa a la capacitacio, en general la majoria de participants se senten capacitats en
aquest ambit. D’acord amb la mitjana de respostes obtingudes entre els tots els items, el
73,3% de les corresponents als usos relacionats amb 'ordinador i la web, i el 69,2% de les
relacionades amb els dispositius mobils, es concentren en els tres valors superiors de

I’escala, suficientment, bastant i molt capacitats (vegeu figura 5.13).

173 1dem.
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Figura 5.13. Mitjana de la percepcié de la capacitacié en los usos digitals en el consum audiovisual i
ladic [AVL].
Pel que fa als usos especifics, allo amb que els participants se senten més capacitats és en
utilitzar la web per veure pel-licules o séries de TV. El 87% se senten suficientment
capacitats o més. El segueix I'Us de la web per escoltar musica o enregistraments d’audio en
linia amb el 84,2% dels participants que responen estar suficientment capacitats o més.
Utilitzar el mobil o el smartphone com a reproductor de musica també ddna un resultat
similar, sent el 82% els participants amb aquest mateix nivell de sensacié de capacitacid. En
canvi, allo en qué aquesta percepcié no és tan elevada és en I'Us de la xarxa per jugar amb
jocs en linia. El 59,8% responen estar suficientment capacitats o més —tot i que cal recordar
que el 63% hi juga de manera esporadica’’*. Tampoc ho és en I'is de dispositius mobils per
visualitzar pel-licules o programes de TV, en aquest cas el 59,8% responenen estar
suficientment capacitats o més, ni en fer servir el podcast, sent aquesta xifra del 58,6%

(vegeu taula 5.6).

74 1dem.
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ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE CAPACITACIO (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
suficient/elevada

O/W | Utilizar la web para visualizar peliculas y programas o series de TV 87%

Utilizar la web para escuchar musica y grabaciones de audio (p. ej. via audio
o/W 84,2%
streaming, iTunes, Spotify)

Mob | Usar el teléfono mévil o smartphone como reproductor MP3 82%

Utilizar la web para descargar y/o compartir musica, videos, peliculas, etc., a
o/W 77,1%
través de repositorios y redes P2P (p. ej. Emule, BitTorrent, Ares)

O/W | Utilizar un ordenador o una consola para jugar a videojuegos 72,8%

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para descargar
Mob 65,7%
musica y videos

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para visualizar
o/W 59,8%
peliculas, y otros programas o series de TV

Mob | Utilizar Internet/web o una red local para jugar a juegos en red 59,8%

O/W | Utilizar la web para descargar podcasts (p. ej. Juice, iTunes) 58,6%

Taula 5.6. Usos de la tecnologia digital de I'ambit del consum audiovisual i ludic [AVL] ordenats

segons el percentatge de participants amb una percepcid de la capacitacié suficient/elevada.
5.2.3. En la productivitat i organitzacié personal

Atenent a la mitjana de resultats de les respostes als items relacionats amb la utilitzacié de
I'ordinador i la web, en general veiem que la freqiiencia tendeix a ser baixa. Més de la
meitat de les respostes es concentren en les freqliéncies de menys d’'un cop al mes.
Tanmateix, el 43% de respostes que estan per sobre de la freqliiéncia corresponent a
diversos cops al mes, la qual cosa indica que per a un percentatge important dels
participants es tracta d’activitats dutes a terme amb una certa regularitat. Pel que fa als
usos relacionats amb la mobilitat, en general veiem que la freqiiencia també és baixa, amb
el 36,9% de les respostes concentrades en la freqiiencia de menys d’un cop al mes i en la de

no utilitzacié (vegeu figura 5.14).
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Figura 5.14. Mitjana de la freqiéncia dels usos digitals en la productivitat i organitzacio personal
[POP].
En relacid als usos especifics sobre els que es pregunta dins aquest ambit, pel que fa a
I'activitat duta a terme a través de I'ordinador i la web, aquests es concreten sobretot en
els relacionats amb la productivitat, més que no pas amb lorganitzacid personal.
Especificament, es tracta de la gestid i I'elaboracié de documents al nuvol, i del treball

col-laboratiu.

D’acord amb els resultats, veiem que quan es tracta d’utilitzar serveis i aplicacions al nuvol,
tant per a elaborar i emmagatzemar documents com per a treballar col-laborativament,
gairebé la meitat dels participants ho fan amb una freqiiéncia igual o superior a diversos
cops al mes. Tanmateix, tenint en compte que es tracta d’'usos molt relacionats amb
I'activitat professional i formativa, hem de considerar que una freqiieéncia inferior a la
setmanal és baixa. En aquests sentit, les respostes que estan per sota d’aquesta freqiiéncia
superen ampliament el 50%'°. A banda d’aixd, la utilitzacié de complements en el
navegador per accedir a aplicacions i serveis en linia, només el 37,7% dels participants ho

.y . . . 176
fan amb una freqiiencia de diverses vegades al mes o superior (vegeu taula 5.7).

En relacié a la mobilitat, els usos de la tecnologia digital sobre els que es pregunta dins
aquest ambit es concreten en l'organitzacié personal, i en la gestid i la produccié de

documents en linia. Si ens fixem en els resultats, veiem que en els usos relacionats amb

173 Vegeu Annex 5.2, taula 3.
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I'organitzacié personal mitjangant aquests dispositius (accedir al correu, gestionar els
contactes i utilitzar el calendari) la freqiiencia és forga elevada. El 59,9% dels participants
utilitzen el telefon mobil o el smartphone més de diverses vegades al mes amb aquesta
finalitat, fent-ho diariament el 41,3%. D’altra banda, seguint amb la mobilitat, la freqiiencia
és sensiblement més baixa quan es tracta d’elaborar i compartir documents en linia
mitjangant serveis i aplicacions en el ndvol. Només el 10,8% dels participants utilitzen més
d’una vegada al mes el telefon mobil o el smartphone amb aquesta finalitat, i el 80,4% no

I'utilitzen mai.*’”’ (vegeu taula 5.7).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Utilizar el teléfono movil o smartphone para acceder a la propia cuenta de
Mob | email para enviar y recibir mensajes, y gestionar el correo el calendarioy la 59,3%

agenda de contactos

Utilizar la web para realizar trabajo colaborativo mediante aplicaciones o
o/W 48,4%
sistemas operativos en linea (p. ej. Google Docs, EyeOS)

Utilizar la web para elaborar y almacenar documentos mediante aplicaciones
o/W 46,7%
o sistemas operativos en linea (p. ej. Google Docs, EyeOS, Box)

Utilizar un ordenador de mano (p. ej. una PDA) como organizador personal
Mob 40,7%
(p. ej. agenda, contactos)

Utilizar el navegador web para gestionar aplicaciones, contenidos y servicios
O/W | en linea, mediante la instalacién de complementos (p. ej. Google Toolbar, 33,7%

Delicious Bookmarks, Yonoo, TwitterBar)

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para compartir o elaborar
Mob 10,8%
documentos mediante aplicaciones en linea (p. ej. Google Docs)

Taula 5.7. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la productivitat i I'organitzacio personal [POP]

ordenats segons el percentatge de participants amb una freqiéncia d’utilitzacié mitjana/alta.

Pel que fa a la capacitacid, en quant als usos realitzats a través de |'ordinador i la web,
d’acord amb la mitjana de resultats obtinguts en els diversos items, el 63,8% de les
respostes es concentren en els tres valors superiors de I'escala, suficientment, bastant i

molt capacitats. En relacié a la mobilitat aquesta xifra és del 67,8% (vegeu figura 5.15).

Y7 1dem.
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Figura 5.15. Mitjana de la percepcié de la capacitacié en els usos digitals en la productivitat i

organitzacio personal [POP].

Si ens centrem en els usos concrets, veiem que al voltant del 68% dels participants se
senten suficientment capacitats o més per a utilitzar aplicacions i serveis al nuvol per a
gestionar i elaborar documents a través de la web, tant col-laborativament com de forma
individual. D’altra banda, la percepcié de capacitacié és baixa quan es tracta de I'Gs de
complements instal-lats al navegador per a accedir o gestionar continguts, aplicacions o
serveis. Tot aixi, el 54,9% dels participants es consideren, com a minim, amb capacitacio
suficientment per a fer-ho. Finalment, el 85,4% dels participants se senten suficientment
capacitats o més per a accedir al correu, gestionar els contactes o utilitzar el calendari
mitjancant el teléefon mobil o el smartphone. En canvi, a I'hora d’elaborar i compartir
documents mitjancant serveis i aplicacions al navol utilitzant aquests dispositius, aquesta

xifra baixa fins el 46,8% (vegeu taula 5.8).
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ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE CAPACITACIO (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
suficient/elevada

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para acceder a la propia cuenta de
Mob | email para enviar y recibir mensajes, y gestionar el correo el calendarioy la 85,4%

agenda de contactos

Utilizar un ordenador de mano (p. ej. una PDA) como organizador personal
Mob 71,2%
(p. ej. agenda, contactos)

Utilizar la web para elaborar y almacenar documentos mediante aplicaciones
o/W 68,4%
o sistemas operativos en linea (p. ej. Google Docs, EyeOS, Box)

Utilizar la web para realizar trabajo colaborativo mediante aplicaciones o
o/W 68%
sistemas operativos en linea (p. ej. Google Docs, EyeOS)

Utilizar el navegador web para gestionar aplicaciones, contenidos y servicios
en linea, mediante la instalacion de complementos (p. ej. Google Toolbar, 54,9%

Delicious Bookmarks, Yonoo, TwitterBar)

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para compartir o elaborar
MB 46.8%
documentos mediante aplicaciones en linea (p. ej. Google Docs)

Taula 5.8. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la productivitat i organitzacié personal [POP]
ordenats segons el percentatge de participants amb una percepcioé de la capacitacio

suficient/elevada.
5.2.4. En la navegacio i I'accés a la informacio

Atenent a la mitjana de resultats de les respostes als items que formen part d’aquest ambit,
veiem que la freqliéncia és elevada en els usos realitzats amb I'ordinador i la web. EI 78%
de les respostes corresponen a les freqliencies superiors a diversos cops al mes, de les
quals, el 60,7% es concentren en les opcions de diversos cops setmana i diversos cops al
dia. En relacio als usos relacionats amb la mobilitat, la freqiiéncia és forca més baixa, sent
del 44,2%, la qual es reparteix en parts similars entre les tres opcions que indiquen una

frequiencia més alta a partir de diversos cops al mes (vegeu figura 5.16).
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Figura 5.16. Mitjana de la freqliencia en els usos digitals en la navegacio i accés a la informacid [NAI].

Centrant-nos en els usos especifics, veiem que més del 90% dels participants naveguen per
la web i cerquen informacid a la xarxa en freqliencies superiors a diversos cops al mes
(vegeu taula 5.9). En concret, quan es tracta d'utilitzar cercadors per buscar informacio, el
71% ho fan diversos cops al dia, i quan es tracta de cercar informacio en llocs especifics
amb la finalitat d'aprendre (Wikipedia, diccionaris en linia, portals educatius especialitzats,
etc.) el 79% ho fan entre diversos cops per setmana i diversos cops al dia. En la navegacio
per informacié generalista (mitjans de comunicacid, consultes d'horaris, etc.) aquesta xifra
és molt semblant a I'anterior, amb el 78,3% dels participants que ho fan entre diversos cops
per setmana i diversos cops al dia. Veiem, doncs, que la cerca d’informacié és un Us molt
present en la vida quotidiana dels participants, tot i que la seva freqiéncia varia en funcio
del tipus d’informacio a la que s’accedeix, sent la general la que es concentra en un Us diari.
D’altra banda, a I’"hora d'utilitzar la web per a dur a terme gestions bancaries i comprar o
vendre béns la freqliéncia no és tan alta com en els casos anteriors perd continua sent
elevada. El 70,2% dels participants duen a terme activitats d'aquest tipus diverses vegades
al mes, diversos cops per setmana o fins i tot diariament. Contrariament, I'accés a
continguts per mitja de canals RSS és |'activitat que els participants menys realitzen de tots
els usos sobre els que es pregunta dins aquest ambit. Cal destacar que el 52% no la duen a

terme mai.”’® (vegeu taula 5.9).

D’altra banda, el 54,9% dels participants utilitzen el telefon mobil o el smartphone per a

navegar per Internet i accedir a informacid i serveis, entre diversos cops al mes i diariament

178 Vegeu Annex 5.2, taula 4.
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—cal fer notar el contrast amb aquests mateixos usos mitjangant I'ordinador i la web, on
aquesta mateixa xifra supera el 90%. En relacié a I'activitat de seguir la publicacié de
continguts en temps real (a través de RSS o canals de noticies), la freqliéncia és baixa i
similar a 'accés a continguts RSS mitjancant I'ordinador i la web, sent el 56,5% que no ho
fan mai. Finalment, el 42,4% dels participants fan servir un dispositiu mobil per a accedir a
informacid geolocalitzada amb una freqliencia superior a més d'un cop al mes, tot i que un

percentatge forca elevat, el 39,1%, no l'utilitza.”® (vegeu taula 5.9).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Utilizar la web para obtener informacidn especifica a través de buscadores
O/W | generales o especializados (p. ej. Google, Yahoo, Google Scholar, Softonic, 96,2%

Librophile, etc.)

Utilizar la web para navegar por informacién general, consultar medios de
O/W | comunicacién y otras actividades de ocio (p. ej. noticias, vacaciones, horarios 96,2%

de eventos, etc.)

Utilizar la web para buscar informacion de referencia con la finalidad de
O/W | aprender en sitios especificos para ello (p. ej. diccionarios en linea, 96,2%

Wikipedia, portales educativos)

Utilizar la web para comprar o vender cosas, realizar gestiones bancarias,
O/W | pagar recibos o acceder a otros servicios (p. ej. eBay, Amazon, ING, eDreams, 70,2%

etc.)

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para navegar por la web y acceder a
Mob 54,9%
informacidn o servicios

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para acceder a informacién
Mob 42,4%
geolocalizada (p. ej. GPS, Layar, Google Maps)

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para seguir la publicacion de
Mob 35,4%
contenidos en tiempo real (p. e]. RSS, canales de noticias)

O/W | Utilizar la web para leer RSS feeds (p. ej. feeds de noticias) 31,5%

Taula 5.9. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la navegacid i I'accés a la informacié [NAI]

ordenats segons el percentatge de participants amb una freqiéncia d’utilitzacié mitjana/alta.

79 1dem.
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Pel que fa a la percepcid de capacitacid, atenent a la mitjana de respostes dels items que en
formen part, veiem que en els usos realitzats mitjangant I'ordinador i web és elevada. El
88,9% de les respostes se situen a partir de I'opcid de suficientment capacitat. En relacié a
la mobilitat, els resultats sén lleugerament més baixos sent aquesta xifra del 75% (vegeu

figura 5.17).

70,0% T
Capacitacié mitjana/elevada 4 -
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10,0%
10,0% | NN !
‘ e,smw
0,0%
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Oordinador/web [ Mobilitat

Figura 5.17. Mitjana de la percepcid de la capacitacio en els usos digitals en la navegacid i accés a la

informacio [NAI].

Centrant-nos en els usos especifics, en tots aquells que estan relacionats amb utilitzar
I'ordinador i la web per a navegar i cercar d'informacid a Internet amb finalitats diferents,
inclosa la realitzacié de gestions bancaries i la compra i venda de béns, més del 90% dels
participants se senten suficientment capacitats o més. Aquesta valoracié baixa quan es
tracta de fer servir canals RSS, tot i que la majoria, el 59,8%, continuen sentint-se amb

capacitacio suficient per fer-ho (vegeu taula 5.10).

Pel que fa a la mobilitat, la majoria dels participants se senten suficientment capacitats o
més per a dur a terme els usos que es pregunten relacionats amb la utilitzacio del telefon
mobil o de I'smartphone. En allo en que la valoracié és més alta és en la navegacio per la
web i l'accés a informacié i serveis, on la proporcié de participants que se senten
suficientment capacitats o més és del 79,9%. El segueix |'accés a informacié geolocalitzada,
amb el 75,5%, i el seguiment de continguts en temps real mitjancant RSS o canals de

noticies amb el 69,5% (vegeu taula 5.10).
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ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE LA CAPACITACIO (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
suficient/elevada

Utilizar la web para buscar informacion de referencia con la finalidad de
O/W | aprender en sitios especificos para ello (p. ej. diccionarios en linea, 98,4%

Wikipedia, portales educativos)

Utilizar la web para navegar por informacién general, consultar medios de
O/W | comunicacién y otras actividades de ocio (p. ej. noticias, vacaciones, horarios 98,3%

de eventos, etc.)

Utilizar la web para obtener informacidn especifica a través de buscadores
O/W | generales o especializados (p. ej. Google, Yahoo, Google Scholar, Softonic, 96,6%

Librophile, etc.)

Utilizar la web para comprar o vender cosas, realizar gestiones bancarias,
O/W | pagar recibos o acceder a otros servicios (p. ej. eBay, Amazon, ING, eDreams, 91,3%

etc.)

Utilizar el teléfono movil o smartphone para navegar por la web y acceder a
Mob 79,9%
informacidn o servicios

Utilizar el teléfono moévil o smartphone para acceder a informacién
Mob 75,5%
geolocalizada (p. ej. GPS, Layar, Google Maps)

Utilizar el teléfono movil o smartphone para seguir la publicacion de
Mob 69,5%
contenidos en tiempo real (p. e]. RSS, canales de noticias)

O/W | Utilizar la web para leer RSS feeds (p. ej. feeds de noticias) 59,8%

Taula 5.10. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la navegacid i I’accés a la informacié [NAI]
ordenats segons el percentatge de participants amb una percepcid de la capacitacio

suficient/elevada.

5.2.5. En la comunicacio

Dins aquest ambit ens hem centrat sobretot en els usos de la tecnologia digital que tenen a
veure amb sistemes de comunicacio sincrona deixant de banda el correu electronic, ja que
I’'hem considerat com un element que actua de forma integrada amb altres usos que
formen part de I'ambit de I'organitzacié personal, com ara la gestié del temps i dels

contactes.
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Atenent a la mitjana de resultats de les respostes als items que formen part d’aquest ambit,
veiem que la freqliencia és moderadament baixa en els usos realitzats amb I'ordinador i la
web. El 49,4% de les respostes corresponen a les freqiieéncies superiors a diversos cops al
mes. En relacié a la mobilitat, aquesta xifra no és massa diferent, sent del 53% (vegeu figura
5.18), pero cal tenir en compte que hi ha un item que fa pujar la mitjana ja que, com
veurem, els seus valors se situen molt per sobre. Es tracta de I'Us convencional del teléfon

mobil, que consisteix en fer trucades i enviar o rebre missatges de text.
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0,0% ’
Varias veces al dia Varias veces por Varias veces al Menos de una vez No utilizada
semana mes al mes

OOrdinador/web [ Mobilitat

Figura 5.18. Mitjana de la freqliéncia dels usos digitals en la comunicacié [COM].

Continuant amb la freqiencia, el 75,6% dels participants utilitzen el xat de text o la
missatgeria instantania a través de I'ordinador i la web més de diversos cops al mes, i el
59,3% ho fan entre diversos cops per setmana i diversos cops al dia. En el cas del xat de veu
(sistemes de VolP tipus Skype) mitjancant I'ordinador, els participants que ho fan servir
amb una freqiéncia superior a diversos cops al mes sén el 40,3%, mentre que quan es
tracta de fer videotrucades o una videoconferencia, aquesta xifra baixa fins el 32%. Tenint
en compte que els participants que no han realitzat mai aquests usos son el 37% i el 41,3%
respectivament, no podem dir que aquests estiguin generalitzats. Pero, tal com hem
avancat anteriorment, allo que els participants fan més sovint és utilitzar el telefon mobil o
el smartphone per a fer trucades telefoniques convencionals i enviar o rebre missatges
SMS. El 93,5% ho fan més de diversos cops al mes, concentrant-se el 54,9% amb una
freqliencia de diversos cops al dia. Seguint amb la mobilitat, el 50,6% utilitzen el teléfon
mobil o I'smartphone entre diversos cops al mes i diversos cops al dia per a fer xats amb

sistemes de missatgeria instantania, tot i que aquesta xifra cau fins el 15,2% quan es tracta
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de practicar xats de veu i fer videotrucades. Aixi mateix, cal destacar que el 74,5% no ha fet

180
I

mai cap videotrucada amb un dispositiu mobi (vegeu taula 5.11).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Utilizar el teléfono mévil para realizar llamadas, mensajes de texto (SMS) o
Mob 93,5%
enviar imagenes a otras personas (MMS)

Utilizar la web/internet para mensajeria instantdnea/chat (p. ej. Messenger,
o/W 75,6%
Yahoo, ICQ, Google Talk)

Utilizar el teléfono mévil o smartphone para mensajeria instantanea/chat (p.
Mob 50,6%
ej. Messenger, Google Talk)

Utilizar la web para realizar chats de voz (p. ej. VolP mediante Skype o Google
o/W 40,3%
talk)

Utilizar la web cam para realizar videollamadas o videoconferencias (p. ej.
o/W 32,6%
Skype)

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para realizar chats
Mob 15,2%
de voz o videollamadas (p. ej. Skype u otras APP)

Taula 5.11. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de comunicacié [COM] ordenats segons el
percentatge de participants amb una freqiiéncia d’utilitzacioé mitjana/alta.
Pel que fa a la percepcié de capacitacio, atenent a la mitjana de resultats dels items que en
formen part veiem que, tan en el cas I'ordinador i la web com en el cas de la mobilitat, la
major part de les respostes estan per damunt de I'opcié de suficientment capacitat, amb el

81,7% i el 79,5% respectivament (vegeu figura 5.19).

180 Vegeu Annex 5.2, taula 5.
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Figura 5.19. Mitjana de la percepcio de la capacitacié en els usos digitals en la comunicacié [COM].

Centrant-nos en usos concrets, en relacié a l'ordinador i la web, el 92,9% dels participants

se senten suficientment capacitats o més per a realitzar xats amb sistemes de missatgeria

instantania, el 77,2% s'hi sent per a fer xats de veu amb sistemes de VolP, mentre que quan

es tracta de fer videotrucades o videoconferéncies, aquesta xifra és del 75%. D’altra banda,

tal com passa amb la freqiiencia, el valor més elevat es déna en la utilitzacié del teléfon

mobil o I'smartphone per a I'Gs convencional, amb el 98,4% dels participants que se senten

suficientment capacitats o més. Aquesta xifra baixa fins el 79,4% quan es tracta de fer xats

de text amb sistemes de missatgeria instantania, i fins el 60,8% a I'hora de fer xats de veu o

realitzar videotrucades (vegeu taula 5.12).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE CAPACITACIO (N=184)

Usos de la tecnologia digital

% Participants

suficient/elevada

Utilizar el teléfono mévil para realizar llamadas, mensajes de texto (SMS) o

Mob 98,4%
enviar imagenes a otras personas (MMS)
Utilizar la web/internet para mensajeria instantdnea/chat (p. ej. Messenger,

o/W 92,9%
Yahoo, ICQ, Google Talk)
Utilizar el teléfono mévil o smartphone para mensajeria instantdnea/chat (p.

Mob 79,4%

ej. Messenger, Google Talk)
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Utilizar la web para realizar chats de voz (p. ej. VolP mediante Skype o Google
o/W 77,2%
talk)

Utilizar la web cam para realizar videollamadas o videoconferencias (p. ej.
o/W 75%
Skype)

Utilizar el teléfono, smartphone u otro dispositivo movil para realizar chats
Mob 60,8%
de voz o videollamadas (p. ej. Skype u otras APP)

Taula 5.12. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de comunicacié [COM] ordenats segons el

percentatge de participants amb una percepcié de la capacitacio suficient/elevada.
5.2.6. En la publicacio i web social

Aquest és I'ambit més extens i que conté usos més transversals. El denominador comu que
tenen és que formen part del que convencionalment identifiquem com a eines, serveis o
entorns de la web 2.0., amb un component eminentment social i actiu des del punt de vista
de la participacid, i de I'accié de publicar i compartir el contingut i la propia activitat. Hi
trobem, doncs, usos relacionats amb les xarxes socials, amb el seguiment i el manteniment
de blocs, amb els serveis per a compartir imatges i videos, amb el microblogging o amb els
marcadors socials, perd també amb altres activitats que impliquen algun tipus de publicacio

com ara la creacié d’un website o d’un podcast.

Atenent a la mitjana de resultats de les respostes als items que formen part d’aquest ambit,
veiem que la freqiencia és moderadament baixa i similar tant en els usos realitzats amb
I'ordinador i la web com en mobilitat. En el primer cas el 39,8% de les respostes
corresponen a les freqiiencies superiors a diversos cops al mes, xifra que en el segon cas és

del 36,7% (vegeu figura 5.20).
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Figura 5.20. Mitjana de la freqiiéncia dels usos digitals en la publicacié i web social [PWS].

Continuant amb la freqiiéncia, si ens centrem en els usos concrets veiem que el 62% dels
participants utilitzen, entre diverses vegades al mes i diversos cops al dia, les aportacions
fetes per altres usuaris a través de diversos serveis i canals de la web social —com ara blogs,
xarxes socials, microblogging o altres— per obtenir informacié amb la finalitat d'aprendre

(vegeu taula 5.13).

També observem que, en general, els usos relacionats amb la consulta d'informacié sén
molt més freqlients que aquells que estan relacionades amb la publicacié. En aquest sentit,
pel que fa als blogs, el 52,2% dels participants llegeixen les publicacions d'altres persones
amb una freqiiencia superior a diversos cops al mes. Amb aquesta mateixa freqiiencia, el
66,6% ho fan per accedir a imatges publicades per altres usuaris i el 79,4%, per veure
videos en serveis com ara YouTube o Vimeo. Quan es tracta de realitzar comentaris sobre
els posts d'altres persones (siguin textos, imatges o videos), la freqiiencia es manté
moderadament alta, amb el 55,4% dels usuaris que ho fan entre diverses vegades al mes i
diversos cops al dia. En canvi, aquesta baixa sensiblement a I'hora de publicar situant-se en
el 15,2% dels participants quan es tracta de mantenir el propi blog, sent del 81,5% els que
no ho fan mai; en el 17,5% quan es tracta de compartir imatges a través d'un servei tipus
Flickr o Picasa, sent el 57,6% els que no comparteixen mai les seves propies imatges; i en
1'11,9% en el cas de compartir videos, sent el 63% els que no ho fan mai. En relacié al
microblogging (Twitter) la freqliéncia també és baixa. Els participants que fan piulades i

segueixen altres usuaris entre diverses vegades al mes i diversos cops al dia son el 24%. En
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relacio a aquest Us, cal destacar també que el 66,3% no utilitzen aquest tipus de servei.

(vegeu taula 5.13).

Pel que fa a la mobilitat, el 33,7% dels participants dels participants utilitzen entre diversos
cops al mes i diversos cops al dia el telefon mobil o el smartphone per a publicar contingut,
o realitzar comentaris sobre publicacions d'altres persones a través de blogs, microblogging

o serveis d’hostatge d’imatges i videos (vegeu taula 5.13).

En relacid a les xarxes socials, el 72,8% dels participants entren, des de diverses vegades al
mes a diversos cops al dia, en una xarxa tipus Facebook. Aquesta proporcié arriba fins el
61,4% quan es tracta d’un Us de diversos cops per setmana i més d’un cop al dia. D’altra
banda, el 51,1% dels participants utilitzen diverses xarxes socials amb finalitats diferents
entre diversos cops al mes i diversos cops al dia. Finalment, quan es tracta d’utilitzar les
xarxes socials en general a través dels dispositius mobils, la proporcié de participants que

ho fan amb aquesta mateixa freqiiéncia és del 33,7%.'®* (vegeu taula 5.13).

En quant a altres usos, trobem que el 31% dels participants utilitzen marcadors socials, com
ara Delicious o Diigo entre diversos cops al mes i diversos cops al dia. A I'hora de crear i
mantenir un site propi, només el 16,3% s’hi dediquen entre diversos cops al mes i
diariament, destacant que el 72,3% no ho fan. Pero I'is menys freqiient sobre els que es
pregunta és la publicacid de continguts a través de podcast mitjangant serveis especialitzats
en la creacié d’aquest tipus de canal de distribucié de contingut audiovisual, com ara
Podcaster o PodProducer, amb només I'1,6% dels participants que ho fan més de diverses

vegades al mes i el 94,6% que no ho fa mai'®. (vegeu taula 5.13).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA FREQUENCIA (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
mitjana/alta

Utilizar la web para ver videos publicados por otras personas (p. ej. YouTube,

o/W 79,4%
Vimeo)

O/W | Utilizar la web como miembro y usuario de una red social (Facebook) 72%

O/W | Utilizar la web para acceder a imagenes publicadas por otras personas 66,8%

81 Annex 5.2, taula 6.

182 1dem.

183 1 dem.
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Utilizar la web para obtener informacidén de referencia con la finalidad de

O/W | aprender a través de las aportaciones publicadas por otros usuarios/as en sus 62%
redes y espacios respectivos (p. ej. Buzz, Twitter, blogs, redes sociales)
Utilizar la web para realizar comentarios sobre posts, imdgenes o videos

o/W 55,4%
publicados por otras personas

O/W | Utilizar la web para leer blogs de otras personas 52,2%
Utilizar distintas redes sociales con fines diferentes (p. ej. Facebook, Linkedin,

o/W 51,1%
Google +, redes dedicadas tipo Ning)
Utilizar el teléfono moévil o smartphone para participar en redes sociales

Mob 39,7%
(Facebook, Google +, Linkedin)
Utilizar el teléfono maévil o smartphone para publicar contenido en tiempo

Mob | real o realizar comentarios sobre contenidos de otras personas (p. €j. 33,7%
Twitter, posts, imagenes, videos)

O/W | Utilizar marcadores sociales (p. ej. Delicious) 31%
Utilizar la web para publicar microposts y seguir la publicacién de otros

o/W 24%
usuarios/as (Twitter, Google Buzz)

O/W | Utilizar la web para compartir fotografias (p. ej. Flickr, Picasa) 17,5%
Utilizar la web para configurar y mantener un website (Google Sites, Ning,

o/W 16,3%
Wordpress, HTML, Moodle, etc.)

O/W | Utilizar la web para mantener el propio blog 15,2%

O/W | Utilizar la web para compartir videos (p. ej. YouTube, Vimeo) 11,9%
Utilizar la web para publicar podcasts (p. ej. Podifier, Podcaster,

o/wW 1,6%
PodProducer)

Taula 5.13. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la publicacio i web social (PWS) ordenats

segons el percentatge de participants amb una freqiéncia d’utilitzacié mitjana/alta.

Pel que fa a la percepcié de capacitacio, atenent a la mitjana de resultats dels items que en

ormen part veiem que aquesta és moderadament elevada. Tan en el cas de I'ordinador i la
f t t derad televada. T I de l'ordinador i |

web com en el cas de la mobilitat, la major part de les respostes estan per damunt de

I'opcid de suficientment capacitat, amb el 66,5% i el 69,1% respectivament (vegeu figura

5.21).
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0,0%
Muy cap. Bastante cap. Suficent. cap. Poco cap. Nada cap.

OoOrdinador/web [ Mobilitat

Figura 5.21. Mitjana de la percepcié de la capacitacio en els usos digitals en la publicacié i web social
[PWS].
Centrant-nos en usos concrets, veiem que la percepcié de capacitacid sobre I'accés a la
informacio i contingut publicat per altres usuaris, tant pel que fa a posts de blogs textuals
com imatges o videos, és molt elevada. En el primer cas el 87,5% dels participants se senten
suficientment capacitats o més, en el segon cas aquesta xifra és del 86,9%, i pel que fa a la
consulta de videos, del 93%. Quan es tracta de fer aquestes activitats amb la finalitat
d'aprendre, és el 79,9% el percentatge de participants que creuen estar suficientment
capacitats o més. A I'hora de realitzar comentaris sobre aquest tipus de continguts, la
proporcié de participants amb aquesta mateixa percepcio de la capacitacid continua sent
elevada, sent del 85,4%. D’altra banda, aquesta xifra baixa quan es tracta de publicar
contingut. Aixi, a I'nora de mantenir un blog, els participants que se senten suficientment
capacitats o més per a fer-ho soén el 41,8%. En el cas de publicar imatges i videos, aquesta
xifra tendeix a ser més elevada, arribant al 59,2% i al 61,4% respectivament. En quant a I'Us
de microblogging, poc més de la meitat dels participants, el 51,6%, se senten suficientment
capacitats o més. Pero si del que es tracta és d'utilitzar el teléefon mobil o I'smartphone per
a aquests mateixos usos, és el 66,3% la proporcid de participants que tenen aquesta

percepcid de la capacitacio (vegeu taula 5.14).

En relacié a les xarxes socials, la percepcié de capacitacido és elevada. El 88,1% dels
participants se senten suficientment capacitats o més per a participar com a membres en
una xarxa social com ara Facebook. Quan es tracta de diversificar aquest Us amb la

utilitzacié de xarxes amb finalitats diferents, aquesta mateixa percepcié la comparteixen el
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76,7% dels participants, i a I’"hora d’accedir-hi a través de dispositius mobils, el 71,8%

(vegeu taula 5.14).

En quant a altres usos, el 55,4% dels participants se senten suficientment capacitats o més
en I"4s de marcadors socials, el 38,1% en la creacid i manteniment d'un website, i el 25,6%,

la més baixa, en la publicacié de contingut a través de podcast.

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA PERCEPCIO DE CAPACITACIO (N=184)

% Participants
Usos de la tecnologia digital
suficient/elevada

Utilizar la web para ver videos publicados por otras personas (p. ej. YouTube,

o/W 93%
Vimeo)

O/W | Utilizar la web como miembro y usuario de una red social (Facebook) 88,1%

O/W | Utilizar la web para leer blogs de otras personas 87,5%

O/W | Utilizar la web para acceder a imagenes publicadas por otras personas 86,9%

Utilizar la web para realizar comentarios sobre posts, imdgenes o videos
o/W 85,4%
publicados por otras personas

Utilizar la web para obtener informacidn de referencia con la finalidad de
O/W | aprender a través de las aportaciones publicadas por otros usuarios/as en sus 79,9%

redes y espacios respectivos (p. ej. Buzz, Twitter, blogs, redes sociales)

Utilizar distintas redes sociales con fines diferentes (p. ej. Facebook, Linkedin,
o/W 76,7%
Google +, redes dedicadas tipo Ning)

Utilizar el teléfono mévil o smartphone para participar en redes sociales
Mob 71,8%
(Facebook, Google +, Linkedin)

Utilizar el teléfono movil o smartphone para publicar contenido en tiempo
Mob | real o realizar comentarios sobre contenidos de otras personas (p. €j. 66,3%

Twitter, posts, imagenes, videos)

O/W | Utilizar la web para compartir videos (p. ej. YouTube, Vimeo) 61,4%
O/W | Utilizar la web para compartir fotografias (p. ej. Flickr, Picasa) 59,2%
O/W | Utilizar marcadores sociales (p. ej. Delicious) 55,4%

Utilizar la web para publicar microposts y seguir la publicacidn de otros
o/W 51,6%
usuarios/as (Twitter, Google Buzz)
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O/W | Utilizar la web para mantener el propio blog 41,8%

Utilizar la web para configurar y mantener un website (Google Sites, Ning,
o/W 38,1%
Wordpress, HTML, Moodle, etc.)

Utilizar la web para publicar podcasts (p. ej. Podifier, Podcaster,
o/W 25,6%
PodProducer)

Taula 5.14. Usos de la tecnologia digital de I'ambit de la publicacio i web social [PWS] ordenats

segons el percentatge de participants amb una percepcid de la capacitacié suficient/elevada.

5.3. Resultats quantitatius sobre la utilitat per a I’estudi de I'us de la

tecnologia digital

Les dades que presentem a continuacio son els resultats de les variables sobre utilitat per a
I’estudi obtinguts en cada item. Corresponen a les respostes donades pels participants en
demanar-los valorar la utilitat de cadascun dels usos proposats per a la seva activitat
d’aprenentatge com a estudiants a la universitat a través d’una escala de Likert d’1 a 5
(1=cap utilitat; 5=molta utilitat), independentment de si tenien o no experiéncia en haver-

los aplicat amb aquesta finalitat.

Seguint I'estructura del qlestionari, hem organitzat aquest bloc en dos apartats. En el
primer presentem els resultats de 23 usos de la tecnologia digital de forma general, sense
tenir en compte si I'accés ha estat mitjangant I'ordinador/web o a través de dispositius
mobils. Els items utilitzats corresponen a les mateixes categories tematiques en qué
s’organitza el bloc corresponent a la freqiiencia i a la capacitacié recollint en el seu conjunt

. . . . 184
els mateixos usos de la tecnologia, tot i que no de forma literal™".

En el segon apartat presentem els resultats sobre tretze usos de la tecnologia digital
realitzats mitjancant algun tipus de dispositiu mobil. Com en el bloc anterior,
complementant la descripcié narrativa mostrem els resultats en taules. En aquest cas, en
tractar-se d’una escala numeérica, els usos apareixen ordenats segons la valoracié mitjana

de cada item. També indiquem en les mateixes taules els llindars que separen els usos amb

184 Vegeu 'apartat “3.3. Disseny del qliestionari”.
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una valoracio superior a 4, entre 3 i 4, i inferior a 3, valor que se situa a la meitat de I'escala

(vegeu Taula 5.15)."%

TITOL DE LA TAULA

cr'® Usos de la tecnologia digital Min. Max. M SD
CODI | Enunciat de I'item del gqliestionari - - >4 -
CODI | Enunciat de I'item del qliestionari - - <4; >3 -
CODI | Enunciat de I'item del gliestionari - - <3 -

Taula 5.15. Estructura de les taules d’ordenaciod dels usos de la tecnologia digital segons la valoracié

de la seva utilitat per a I'estudi.

5.3.1. Utilitat per a I’estudi dels usos de la tecnologia digital sense especificar el

dispositiu d’accés

Si ens fixem en la mitjana dels resultats de cada categoria tematica —obtinguda a partir de
les respostes de tots els usos que engloba— veiem que cap d’elles destaca per tenir una
valoracié que caigui per sota de 3. La categoria amb una valoracié mitjana de la utilitat per
a I'estudi més alta és la productivitat i organitzacié personal [POP] amb una puntuacié de
4,3 (SD=0,72), la segueix la navegacid i accés a la informacié [NAI] on aquesta xifra és de 3,8
(5D=0,70), la segiient és la comunicacié [COM] amb 3,5 (5D=1,18), a continuacio ve la
publicacio i web social [PWS] amb 3,4 (5D=0,85), seguida per la produccid multimedia
[PMM] amb 3,2 (SD=1,16), i la darrera és el consum audiovisual i lddic [AVL] amb una
valoracié mitjana de 3 (SD=0,85) (vegeu figura 5.22). Tanmateix, dins de cada categoria hi
trobem matisacions i diferéncies importants en la valoracié dels diferents usos que cal

atendre detalladament (vegeu taula 5.16).

En primer lloc, en la productivitat i organitzacid personal [POP] tots els usos es troben
agrupats de forma consecutiva situant-se clarament per damunt del 4. L'4s més valorat pels
participants, amb un 4,50 (SD=0,75), fa referéncia al treball col-laboratiu en linia, seguit de

la gestio integrada de correu, calendari i contactes amb el 4,40 (SD=0,86). El tercer obté

185 Vegeu I'’”Annex 5.3. Resultats de la valoracié de la utilitat per a I’estudi dels usos de la tecnologia

digital”, el qual conté els resultats detallats de tots els items tal com es troben en qliestionari

original, agrupats en cadascuna de les sis categories.

1% Codi de cadascuna de les categories tematiques: PMM (Produccié multimédia), AVL (Consum

audiovisual i ludic), POP (Productivitat i organitzacid personal), NAIl (Navegacido i accés a la
informacio), COM (Comunicacid), PWS (Publicacié i web social).
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una valoracid mitjana de 4,12 (SD=1,08) i esta vinculat a I'Gs d’eines en linia per editar i

compartir documents.

En la navegacid i I'accés a la informacio [NAI] no s’observen uns resultats tan compactes. Si
bé la cerca i la consulta d’informacié a la web correspon a I'item que se situa al capdavant
de tots, amb una valoracié mitjana de 4,76 (SD=0,49), d’aquesta categoria també en forma
part la subscripcié a un canal RSS, un dels usos menys valorats pels participants amb una

mitjana de 2,9, i 'accés a serveis a través de la xarxa, amb el 3,64.

PMM

3,2

AVL

3,0

POP 4,3

NAI 3,8

COM 3,5

PWS 3,4

1 2 3 4 5
(cap utilitat) (molta utilitat)

PMM: Produccié multimedia (categoria 1)

AVL: Consum audiovisual i ludic (categoria 2)

POP: Productivitat i organitzacié personal (categoria 3)
NAI: Navegacio i accés a la informacio (categoria 4)
COM: Comunicacio (categoria 5)

PWS: Publicacié i web social (categoria 6)

Figura 5.22. Mitjana de la utilitat per a I’estudi dels usos digitals en cadascuna de les categories
temétique5187.
En relacid a la comunicaciéo [COM] destaca I’alta valoracio de la missatgeria instantania amb
una mitjana de 3,98 (5D=1,12) respecte els altres usos inclosos en aquesta categoria, el xat
de veu, la videoconferencia entre diversos interlocutors i la videotrucada amb una valoracio

de 3,45 (SD=1,39), 3,41 (5D=1,42) i 3,32 (SD=1,39) respectivament.

187 Vegeu I’Annex 5.3. Taula 8.
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En la categoria de publicacid i web social [PWS], I'Gs amb una valoracié de la utilitat per a
I’estudi més alta és la creacio col-laborativa a través d’una wiki amb el 3,83 (SD=1,18). Cal
fer notar la seva relacié amb els usos vinculats al treball col-laboratiu en linia inclosos a la
categoria de productivitat i organitzacié personal [POP], els quals presenten valoracions
similars tot i que més elevades. L’accés a contingut publicat en els social media se situa en
un nivell semblant amb el 3,71 (SD=1,12), baixant progressivament en la utilitzacié de
marcadors socials amb el 3,57 (§D=1,18), la publicacié de contingut propis a través de
diferents social media amb el 3,35 (SD=1,21) i la participacid activa en xarxes socials on els
participants valoren la utilitat amb una mitjana de 3,26 (SD=1,31). Pero el que més
contrasta és la valoracid baixa que obté la participacido en xarxes de microblogging tipus
Twitter amb el 2,82 (SD=1,22), trobant-se entre els tres usos de la tecnologia considerats

com a menys utils.

Pel que fa a la produccié multimedia [PMM], la gestid i edicié d’imatges digitals, i el mateix
Us respecte el video son valorats de forma similar amb el 3,3 (SD=1,2) i 3,11 (1,25)

respectivament, tots dos moderadament per sobre de la meitat de I'escala.

Finalment, dins el consum audiovisual i ludic [AVL] observem que els usos relacionats amb
I’accés a contingut audiovisual es troben clarament per damunt de la meitat de I'escala. Aixi
la utilitat per a I'estudi d’escoltar audio digital és valorada amb una mitjana de 3,63
(8D=1,17), i la de veure pel-licules i programes de TV, amb el 3,61 (SD=1,12). Juntament
amb aquests hi hem d’afegir la descarrega de fitxers d’audio i video a través de sistemes
P2P, Us que comparteix la mateixa finalitat que els dos anteriors i que és valorat amb una
mitjana de 3,24 (SD=1,20). Contrariament, la subscripcié a un podcast i jugar a videojocs
son considerats usos poc utils per a I'estudi amb valoracions de 2,58 (SD=1,15) i 1,98

(§D=1,13), les més baixes de totes.

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA UTILITAT PER A L’ESTUDI (N=184)

el apoyo de herramientas de comunicacién

CcT Usos de la tecnologia digital Min. Max. M SD
Buscar y consultar informacién en la web a través de buscadores y
NAI portales generales o especializados (p. ej. Google, Yahoo, Google 3 5 4,76 0,487
Scholar, Wikipedia, etc.)
Trabajar colaborativamente con otros estudiantes compartiendo
POP | documentos mediante aplicaciones y sistemas operativos en linea, con 1 5 4,50 0,754
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Disponer de una cuenta integrada de correo electrénico, calendario y

POP 4,40 0,856
agenda de contactos
Elaborar, compartir y gestionar documentos mediante aplicaciones y

POP 4,12 1,080
sistemas operativos en linea (p. ej. Google Docs, EyeOs, DropBox, etc.)
Comunicarse mediante chat o mensajeria instantanea (Google Talk,

coM 3,98 1,119
Messenger, etc.)
Contribuir a la creacion y publicacidn colaborativa de contenido a través

PWS 3,83 1,184
de una Wiki
Acceder a contenido (textos, imagenes, videos, presentaciones, etc.)

PWS | publicado por otras personas y realizar comentarios (p. ej. blogs, 3,71 1,116
YouTube, Vimeo, Picasa, Flickr, SlideShare, etc.)
Acceder a través de la red a servicios complementarios (adquisicion de

NAI 3,64 1,155
productos, realizacion de reservas, descarga de software, etc.)

AVL | Escuchar archivos de audio digital 3,63 1,166

AVL | Visionar peliculas, programas de TV u otras producciones audiovisuales 3,61 1,120

PWS | Utilizar y compartir marcadores sociales (p. e]. Delicious) 3,57 1,176
Comunicarse mediante chat de voz (p. ej. VolP utilizando Skype, Google

coM 3,45 1,394
Talk, etc.)
Realizar audioconferencias o videoconferencias (conversaciones entre

coM 3,41 1,419
varios interlocutores)
Publicar y compartir contenido propio en la red a través herramientas

PWS 3,35 1,215
sociales (p. ej. blogs, YouTube, Vimeo, Picasa, Flickr, SlideShare, etc.)
Comunicarse mediante videollamada (p. ej. utilizando Skype, Google

coM 3,32 1,391
Talk, etc.)
Gestionar, editar o crear imagenes digitales (p. ej. utilizando iPhoto,

PMM 3,30 1,208
Photoshop, etc.)
Participar activamente en redes sociales, mostrando el perfil personal,

PWS | publicando comentarios, creando grupos y compartiendo contenido e 3,26 1,313
informacidn (p. ej. Facebook, Tuenti, Myspace, etc.)
Descargar y compartir archivos de audio y video digital (p. ej.

AVL 3,24 1,200

repositorios y programas P2P, BitTorrent, eMule, LimeWire, etc.)
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Gestionar, editar o crear videos digitales (p. ej. utilizando iMovie, Movie

PMM 1 5 3,11 1,251
Maker, etc.)

NAI Estar subscrito a un canal RSS 1 5 2,90 1,183
Participar en un servicio de microblogging publicando tweets y

PWS 1 5 2,82 1,222
siguiendo a otros usuarios (p. ej. Twitter, Buzz, etc.)

AVL | Subscribirse a un de Potcast de audio o video 1 5 2,58 1,147

AVL | Jugar a videojuegos 1 5 1,98 1,131

Taula 5.16. Usos de la tecnologia digital ordenats de forma descendent segons la puntuacié mitjana

de la valoracié que fan els participants de la seva utilitat per a I’estudi.

5.3.2. Utilitat per a I’estudi dels usos duts a terme mitjang¢ant dispositius mobils

Atenent a la mitjana dels resultats, en els usos realitzats a través dels dispositius mobils el
comportament la valoracié de la utilitat per a 'estudi per part dels participants és similar
gue en els usos de la tecnologia digital en general, és a dir aquells que hem mesurat sense
tenir en compte el tipus de dispositiu o mode d’accés vistos en l'apartat anterior.
Continuem veient que cap d’ells destaca per tenir una valoracié extremadament baixa, i en

aquest cas la valoracié mitjana de cap d’ells esta per sota de 3 (vegeu taula 5.17).

Els usos relacionats amb la gestid personal —correu, calendari i agenda de contactes—,
I'accés i la cerca d’informacio a la xarxa i el treball col-laboratiu en linia sén els considerats
de més utilitat per a I'estudi per part dels participants, amb una mitjana de 4,46 (5D=0,82),
4,40 (SD=0,86) i 4,10 (SD=1,04) respectivament, per damunt de 4 en tots els casos. L'accés
als serveis de la xarxa és considerat de més util a través de dispositius mobils —sigui a través
del navegador o una app especifica— que amb |'ordinador i la web convencional, amb una

valoracié mitjana de 4,10 (SD=1,15).

A continuacié destaca la missatgeria instantania tant a través de SMS, amb una valoracid
mitjana de 3,87 (SD=1,28), com mitjangant xat de text, de veu o videotrucades, amb una
valoracié de 3,86 (SD=1,14). Tanmateix la utilitat de la videoconferéncia entre diversos

usuaris se situa en un valor inferior, concretament en 3,38 (SD=1,33).

Amb valoracions mitjanes similars, ens trobem a continuacié amb I'accés a informacio
geolocalitzada amb el 3,59 (5SD=1,30) —utilitat lligada a la mobilitat—, la visualitzacio i

descarrega de contingut multimédia —pel-licules, enregistraments de video o fitxers de so—
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amb el 3,54 (§D=1,20), i la gestid, edicid i publicacié d’'imatges i videos digitals amb el 3,52

(SD=1,19).

Segueixen amb valoracions properes els usos relacionats amb la web social. En aquest
sentit, la utilitat per a I'estudi de I'accés i la publicacié de contingut de diversos formats en

temps real a través dels social media és valorada amb una mitjana de 3,50 (5D=1,20), i la

participacié en xarxes socials amb el 3,38 (5D=1,33).

Finalment, tot i obtenir una valoracio superior a 3, els usos considerats menys Uutils per a

I’estudi a través d’un dispositiu mobil sén —com en el cas anterior— la subscripcié a podcast

o canals RSS, amb el 3,19 (SD=1,14).

ORDENACIO DELS USOS SEGONS LA UTILITAT PER A L’ESTUDI (N=183)

Ambit Usos de la tecnologia digital Min. Max. M SD
Gestionar la cuenta de correo electrénico, la agenda de contactos y el
POP 1 5 4,46 0,817
calendario
Navegar por la web, obtener informacién especifica a través de
NAI 1 5 4,40 0,858
buscadores o acceder a servicios en linea
Compartir y trabajar colaborativamente en documentos mediante
POP 1 5 4,10 1,044
aplicaciones en linea (p. ej. Google Docs, Box, etc.)
Acceder a servicios en linea a través del navegador o APP especificas (p.
NAI ej., tramites, compra de productos, acceso a biblioteca, acceso a bases 1 5 3,90 1,149
de datos o publicaciones electrdnicas, etc.)
comMm Enviar y recibir mensajes SMS o MMS 1 5 3,87 1,277
COM Realizar chats de texto, de voz, o videollamadas 1 5 3,86 1,144
NAI Acceder a informacidn geolocalizada (p. ej. GPS, Layar, Google Maps) 1 5 3,59 1,301
Descargar y visualizar peliculas y programas de TV, videos digitales y
AVL 1 5 3,54 1,203
archivos de audio
PMM | Generar, editar y compartir imagenes o videos digitales 1 5 3,52 1,185
Publicar contenido en tiempo real y acceder o realizar comentarios
PWS | sobre contenidos publicados por otras personas (p. ej. Twitter, posts de 1 5 3,50 1,199
blogs, imagenes y videos, etc.)
PWS Participar en redes sociales 1 5 3,47 1,308
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COM Realizar videoconferencias o llamadas de voz multiusuario 1 5 3,38

1,332

Seguir la publicacién de contenidos mediante subscripcién a canales
NAI 1 5 3,19
RSS o Podcast

1,138

Taula 5.17. Usos de la tecnologia digital duts a terme amb dispositius mobils ordenats de forma
descendent segons la puntuacié mitjana de la valoracid que fan els participants de la seva utilitat per

a l'estudi.

5.4. Resultats qualitatius sobre la utilitat per a I’estudi de I’us de la

tecnologia digital

En aquest apartat analitzem els resultats qualitatius corresponents a aquells usos i
conceptes relacionats amb la tecnologia digital que els participants suggereixen com a Utils
per a la seva activitat formativa a la universitat. S6n dades que procedeixen del darrer bloc
del guestionari on es demana en una pregunta oberta que s’indiquin tres maneres en que

88 En total,

les tecnologies utilitzades en la vida diaria poden ser d’utilitat per als estudis
aquest bloc ha estat respost per 172 participants i s’han obtingut 367 aportacions'®’, de les

guals hem codificat 29 categories agrupades en 6 conglomerats o categories generals.

Per a orientar I'analisi d’aquestes dades qualitatives, inicialment hem aplicat com a pauta
les 6 categories tematiques corresponents als ambits d’activitat digital que ja venim
utilitzant en els apartats anteriors. Aixo ha permés disposar d’un criteri per a seleccionar les
respostes amb contingut rellevant per a la investigacié i identificar les categories que n’han
anat emergint. A la vegada, també ha estat d’utilitat per a organitzar aquestes categories a
I’'hora de presentar-les, tot i que —com veurem més endavant— un cop analitzades han
aflorat nous patrons que no s’ajusten necessariament amb la classificacid per categories

tematiques que hem anat utilitzant.

D’altra banda, una part considerable dels registres obtinguts corresponen a aportacions
gue no s’ajusten a usos concrets de la tecnologia, sind que fan referéncia a aspectes globals
i abstractes perd no menys significatius per a aquesta investigacié. Com veurem a

continuacid, les categories que n’han emergit han estat agrupades a banda.

188 Vegeu el bloc 4.0 del qliestionari en I’Annex 3.3.

189 . e . N , .
Recordem que a cada participant se li demanen tres respostes i que també cal tenir en compte els

€asos en qué una mateixa unitat de registre correspon a més d’una categoria, per la qual cosa es
comptabilitza més d’una vegada. P. ex. la resposta "Wikispace para realizar trabajos en grupo {(...)”
conté dues aportacions, sent comptabilitzada tant per a la categoria wiki com per a la categoria
treball col-laboratiu.
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5.4.1. Les categories

El tipus de respostes donades pels participants sén diversos i —com hem dit abans— fan
referéncia tant a usos de la tecnologia com a altres aspectes de generals i transversals. En
aquest sentit hem ordenat les categories en tres blocs. En el primer hi trobem les que es
relacionen més directament amb els usos —-més o menys explicits— de la tecnologia digital
com ara la cloud computing'®®, cerca d’informacié académica, comunicacié per video o
xarxes socials entre d’altres, ordenades d’acord amb les 6 categories tematiques prévies

(vegeu taula 5.18).

Pel que fa al segon i al tercer bloc, les categories que contenen sén de tipus general i en
alguns casos tenen un caracter transversal. Han emergit a partir de la manifestacié de
conceptes o d’activitats sense que els participants expressessin de manera explicita cap Us
concret de la tecnologia. Aixi, en el segon bloc hi trobem les categories relacionades amb la
mobilitat i I’Us de dispositius mobils en general (vegeu taula 5.19), i en el tercer les que fan
referéncia a conceptes generics que hem considerat necessari recollir, ja que es relacionen
de manera molt estreta amb I'experiencia digital dels participants, com ara immediatesa,

treball col-laboratiu o comunicacié entre iguals (vegeu taula 5.20)."*

En tots tres casos, les descripcions que oferim de cada categoria estan elaborades a partir

del contingut de les aportacions fetes pels participants.

Categories tematiques Categories Descripcio
Produccié multimédia Edicié d'imatges digitals Crear i manipular imatges digitals mitjangant
[PMM] eines adequades.
Edicié de video Crear i manipular videos mitjangant eines
adequades.
Gestid d'imatges Gestionar imatges digitals mitjangant un servei
en linia.

190 . s P
Computacio al navol.

L " Annex 5.4. Resultats de les dades qualitatives sobre la valoracié de la utilitat per a I'estudi dels

usos de la tecnologia digital”, conté els resultats detallats corresponents a aquest bloc. Inclou de
forma agrupada la descripcid de cadascuna de les categories, una seleccié de les citacions literals
més representatives, i el nombre d’aportacions fetes pels participants.
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Consum audiovisual i

ladic [AVL]

Contingut en format video

Visualitzar continguts explicatius en video
elaborats pel professor/a (lligons, conceptes,
aclariments, etc.). Consum de programes de TV

especialitzats.

Contingut en format audio

Escoltar continguts formatius en format audio
(material d'aprenentatge, llicons magistrals,

aclariments). Utilitzacié d'audiollibres.

eBook Disposar de continguts formatius en formats
d'eBook per a ser consumits mitjangant els
dispositius [mobils] compatibles.

Podcast Descarregar continguts audiovisuals través d'un
sistema de podcast.

Multimedia Consumir contingut audiovisual i multimédia en
general.

Videojocs Jugar amb videojocs.

Productivitat i Cloud computing Desar, editar i compartir documents i fitxers al

organitzacio personal

[POP]

nuvol en general o bé especificant I'Us
d'aplicacions i serveis com ara Dropbox o Google

Drive.

Correu electronic

Utilitzar el correu electronic com instrument de
comunicacio en general, i per a mantenir el

contacte amb el professor i els altres companys.

Calendari

Gestionar el temps mitjangant un calendari en
linia. Sincronitzar el calendari personal i

professional amb I'académic.

Navegacid i accés a la

informacio [NAI]

Cerca d'informacié general

Cercar informacio6 a la xarxa utilitzant
preferentment I'Us de cercadors, o navegant per

la web.

Cerca d'informacié

acadéemica

Accedir a informacié a través de biblioteques
virtuals, bases de dades i altres serveis com ara
webs tematiques, enciclopédies en linia o

cercadors especialitzats.

Subscripcidé RSS

Utilitzar la subscripcid RSS per accedir al

contingut.
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Comunicacié [COM] Xat Comunicar-se amb els companys o amb el
professor a través d'un sistema de missatgeria
instantania o xat de text, amb finalitats

relacionades amb el procés d'aprenentatge.

Comunicacio per video Comunicar-se amb els companys o amb el
professor mitjangant videotrucada o
videoconferéncia amb finalitats relacionades

amb el procés d'aprenentatge.

Missatgeria SMS/MMS Recepcid de missatges en format SMS/MMS

sobre informacid academica

Publicacié i web social Xarxes socials Compartir una xarxa social amb altres membres
[PWS] de la comunitat educativa, ja sigui dedicada o

utilitzant altres xarxes socials existents.

Marcadors socials Compartir informacié i enllagos amb altres

companys mitjancant marcadors socials.

Wiki Utilitzar la wiki per a treballar en grup i elaborar

documents de forma col-laborativa.

Blog Utilitzar un blog com a punt de contacte amb els
companys compartint dubtes i realitzant

comentaris en relacio al procés d'aprenentatge.

Taula 5.18. Categories basades en els usos de la tecnologia d’utilitat per a I’estudi proposats pels

estudiants, corresponents als sis ambits d’activitat digital.

Categories transversals sobre mobilitat

Categories Descripcio

Smartphone Utilitzar un teléfon mobil o smartphone per accedir al contingut, fer el
seguiment de I'activitat formativa, i comunicar-se en tot moment amb els

companys i el professorat.

Mobilitat en general Utilitat de la mobilitat en general. Concrecié d'usos especifics que impliquen
disposar de connexié permanent a Internet com ara comunicar-se, accedir a

eines, serveis i, especialment, al contingut.

Tablet Utilitzar un dispositiu tablet per accedir al contingut i fer el seguiment de

I'activitat formativa.

Taula 5.19. Categories de tipus transversal relacionades amb usos i conceptes vinculats amb la

tecnologia mobil.
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Categories transversals sobre conceptes generals

Categories Descripcio

Immediatesa Disposar d'accés immediat al contingut i a la comunicacié amb els companys

i el professor. Seguiment de I'activitat formativa en temps real.

Compartir informacié Compartir informacié i contingut amb els companys tant en general com

mitjangant eines socials especifiques.

Treball col-laboratiu Treballar en grup o col-laborativament tant en general com mitjangant eines

socials especifiques.

Comunicacié entre iguals Comunicar-se entre iguals amb la finalitat de compartir informacid i

opinions, mantenir-hi relacié o establir-hi contacte.

Taula 5.20. Categories de tipus transversal relacionades amb conceptes generals.

No totes les categories tenen el mateix pes. En aquest sentit les hem ordenat segons la seva
freqliencia, és a dir segons el nombre d’aportacions fetes pels participants sobre cada una
d’elles. Si ens fixem en la figura 5.24 veiem que de les 29 n’hi ha 7 que concentren el 50%
de les aportacions, és a dir que es tracta dels usos i conceptes que més vegades han estat
proposats com a utils per a l'activitat d’estudi. Més enlla d’aquesta primera franja, podem
identificar-ne una segona amb 6 categories més que contenen un 25% de les aportacions. El

25% que falta es reparteix en les setze categories restants.

Si considerem la distribucid de les aportacions agrupant les categories que hem identificat,
dins les 6 categories tematiques relacionades amb els usos de la tecnologia digital, veiem
qgue la navegacio i I'accés a la informacié [NAI] és la que té més pes amb 70 aportacions
procedents de les categories que hi hem associat. La segueix la productivitat i I'organitzacio
personal [POP] amb 62 aportacions. La publicacid i web social [PWS] esta en tercer lloc amb
46 aportacions. A continuacié hi ha el consum audiovisual i lddic [AVL] amb 44, la
comunicacio [COM] amb 29 i la produccié multimédia [PMM] amb només 6 aportacions.
D’altra banda, les categories relacionades amb la mobilitat contenen en total 52

aportacions, i les relacionades amb conceptes generals, 58 (vegeu figura 5.23).
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PMM

AVL

POP

NAI

COM

PWS

Mobilitat

Conceptes generals

[ s

44

62

29

|46

PMM: Produccié multimedia (categoria 1)

AVL: Consum audiovisual i ludic (categoria 2)

POP: Productivitat i organitzacid personal (categoria 3)
NAI: Navegacid i accés a la informacié (categoria 4)
COM: Comunicacio (categoria 5)

PWS: Publicacid i web social (categoria 6)

Figura 5.23. Nombre d’aportacions fetes pels estudiants agrupades segons cadascuna de les 6

categories tematiques relacionades amb els usos de la tecnologia digital, i les categories transversals

sobre mobilitat i conceptes generals.
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S
(=}

| D (£9€/681) suoroeyiode %,06<

Cerca d'informacio general

Smartphone | 32

Cloud computing ] 26

Correu electronic ] 23

Cerca d'informacié academica | 20

Xarxes socials | 20

Immediatesa ] 19

Contingut en format video | 18

Xat | 16
Contingut en format audio 15
Compartir informacié O 15
Treball collaboratiu | ] 14
Calendari [ 13
Mobilitat en general :I .12
Comunicacié per video ] 12
Marcadorssocials | | 12
Comunicacio entre iguals :] 10
wiki [ 9
Tablet [ 8
Blog | |5
eBook |14
Podcast || 4

Edicié d'imatges digitals I:] 3

D(£9€/082) suoweyode 95, <

Edicié de video D 2

Multimeédia J:l 2

Gestio d'imatges p 1

Videojocs D 1

Missatgeria SMS/MMS D 1
Subscripcié RSS :D 1 *51,5%

**76,3%

Figura 5.24. Nombre d’aportacions fets pels estudiants en cadascuna de les categories identificades;
distingim en verd les categories que corresponen a alguna de les 6 categories tematiques previes, en
blau les vinculades a la mobilitat, i en taronja les relacionades amb conceptes generals.
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5.4.2. Els patrons identificats

Com hem anunciat anteriorment, si bé les 6 categories tematiques sobre els ambits
d’activitat amb la tecnologia digital han servit per a fer una aproximacio a priori, un cop
feta I’analisi veiem que I'organitzacid natural de les categories s’articula al voltant d’altres
eixos. En aquest sentit, de I'analisi del contingut, la freqliencia i les relacions entre les
categories n’afloren tot un seguit de conglomerats que dibuixen un patré d’us de la
tecnologia digital per a I'estudi basat en les preferéncies sobre determinats usos que els
participants ja coneixen, i que suggereixen com a Utils d’acord amb la seva experiéncia i/o
expectatives. El resultat és una imatge en forma de mapa que mostra els segilients

conglomerats (vegeu figura 5.25):

— Relacié social.

— Accés a la informacio.
— Modbilitat.

— Col-laboracio.

— Contingut audiovisual.

—  Compartir informacio.
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<{Accés a la informacio

Figura 5.25. Mapa dels conglomerats i les categories generals corresponents als usos i conceptes
relacionats amb la tecnologia digital proposats pels participants com d’utilitat per a la seva activitat
d’estudi a la universitat. Distingim en verd les categories que corresponen a les 6 categories
tematiques previes, en blau les vinculades a la mobilitat i en taronja les relacionades amb conceptes
abstractes o generals.
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Analitzant aquests conglomerats de forma més detallada, veiem que la relacid social,
manifestada a través de diverses modalitats de comunicacié i de contacte entre els
membres implicats en I'activitat formativa, i duta a terme amb finalitats tant formals com
informals, es perfila com el patré general que més amplitud té entre els participants (vegeu
figura 5.25). Si ens fixem en la figura 5.24 veiem que el correu electronic (23 aportacions) es
troba entre les categories de la primera franja, ocupant la quarta posicio. El correu és vist
pels participants com un canal de comunicacid que permet el contacte entre tots els

membres que formen part del procés formatiu, basicament els companys i el professorat.

“Correo electrénico como medio principal de comunicacion con fines generales.”

(Correu electronic)

Tanmateix, aquesta eina no té el monopoli de la comunicacié. La categoria xarxes socials
també forma part del primer grup amb 20 aportacions. Molts participants han assenyalat
aquest tipus d’entorns, ja siguin publics —com ara Facebook o Linkedin— o restringits al
propi context formatiu, com a espais de comunicacid informal complementaris a I'activitat

formativa.

“Conocer las inquietudes y motivaciones de comparfieros y profesores mediante una red

social.”

(Xarxes socials)

El blog és una altra eina social que alguns participants assenyalen com a canal de
comunicacid, ja que el veuen més com a punt de contacte entre companys per a compartir
dubtes o realitzar comentaris relacionats amb I'activitat d’estudi, que no pas com mitja de
publicacio. Amb un pes molt més reduit que les xarxes socials la categoria blog té 4

aportacions.

“Compartir dudas referentes a la asignatura con los comparieros mediante blog.”

(Blog)

D’altra banda, un nombre considerable de participants valoren com a util per a la seva
activitat d’estudi el fet de comunicar-se de manera sincrona amb els companys i amb el
professorat mitjancant xat, videotrucada o videoconferencia, generalment amb finalitats
relacionades amb el procés d’aprenentatge. En aquest sentit, la categoria xat —situada en la
segona franja (vegeu figura 5.24)— té 16 aportacions, a les quals, si hi afegim les 12 de
comunicacio per video, veiem que la comunicacié sincrona en general se situa entre les

primeres posicions. De fet, com en el cas de la mobilitat, aixo té relacié amb la categoria
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immediatesa (19 aportacions), ja que aquests mitjans permeten un tipus de comunicacio

instantania tant entre companys com amb el professorat (vegeu figura 5.25).

“Poder compartir inquietudes referentes a la asignatura mediante chat.”
“Chats para llegar rapidamente a un acuerdo en un grupo de trabajo.”

(Xat)

“Acceso por videoconferencia al profesor.”

(Comunicacio per video)

“Poder consultar cosas en tiempo real con el tutor.”

(Immediatesa)

Lligat amb les categories que acabem de veure, la relacié amb els companys en general i el
fet de poder-s’hi comunicar amb finalitats diverses apareixen també amb relativa
freqliencia. La categoria comunicacio entre iguals (10 aportacions) no deixa de subratllar la
rellevancia que donen els participants als aspectes socials i comunicatius, pel que fa a la

seva utilitat per a I'activitat d’estudi (vegeu figura 5.25).

“Mantener contacto con otros alumnos.”
“Porque puedo hablar con mis comparieros de grupo online.”
“Relacion con los compaiieros.”

(Comunicacio entre iguals)

D’altra banda, I'Gs dels sistemes de missatgeria mobil classics -SMS i MMS— té,

sorprenentment, un pes testimonial amb una sola aportacié (Vegeu figura 5.24).

El segon patrd identificat amb més amplitud entre els participants és l'accés a la
informacio. Si ens situem en la primera franja de freqiiencia (vegeu figura 5.24) i ens fixem
en les categories cerca d’informaciéo general (49 aportacions) i cerca d’informacio
academica (20 aportacions), veiem que buscar informacié és el tipus d’activitat que els
participants consideren de més utilitat. En aquest sentit, es tracta d’estudiants que valoren
la xarxa com a font d’informacid i de contingut mitjancant I’Us de cercadors generics, pero
també d’eines i serveis especialitzats com ara bases de dades, enciclopedies en linia i
biblioteques virtuals. Per contra, I'accés i el seguiment d’aquesta informacio a través de la

subscripcid a canals RSS només té una sola aportacié (vegeu figura 5.25).

“Obtener informacion a través de buscadores.”

“Bases de datos especializadas.”
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“Busqueda de informacion en enciclopedias digitales; bibliotecas virtuales.”

(Cerca d’informacié academica)

La mobilitat es presenta com un altre dels conglomerats que afloren amb més claredat. De
totes les categories, la segona més recurrent de les 29 és la de smartphone (32
aportacions). Pero si li afegim la de mobilitat en general (12 aportacions) i tablet (8
aportacions), veiem que la mobilitat —amb usos i expressions diferents— és vista com de
maxima utilitat (vegeu figura 5.24). Realitzar el seguiment de I'activitat formativa, accedir
als continguts, disposar d’eines i serveis i comunicar-se permanentment amb els companys
o el amb professorat sén activitats que els participants consideren d’utilitat dur-les a terme
mitjangant un smartphone o —en menys mesura— amb una tablet. De fet, com també
succeeix en el cas dels sistemes de comunicacid sincrona —categories que hem vinculat al
patré de relacio social-, la mobilitat té també a veure amb la immediatesa (19 aportacions),
segons la qual els participants identifiquen com a util per a I'estudi poder dur a terme

aquests mateixos usos en temps real i de forma immediata (vegeu figura 5.25).

“Disponer de navegacion por Internet en el movil i poder estar conectado a la universidad.

Poder estar, en todo, comunicado con profesores i compaiieros.”
“Aplicaciones tipo Google Docs en el mévil.”

(Smartphone)

“iPad. Lo uso para leer, subrayar i gestionar apuntes.”

(Tablet)

“Acceso a contenidos en tiempo real.”
“Saber en cualquier momento qué estd pasando.”

(Immediatesa)

La col-laboracid, manifestada de forma diversa —com a treball en equip o com a voluntat de
compartir la produccié documental—, és un altre dels conglomerats que afloren amb més
amplitud. En aquest sentit, compartir documents en linia amb la possibilitat d’editar-los
conjuntament amb altres usuaris és també una de les activitats expressades com a més
utils pels participants. La categoria cloud computing (26 aportacions) es troba en tercer lloc
i la de treball col-laboratiu (15 aportacions) també esta forga ben situada, pero ja en la
segona franja. Atenent al contingut de les aportacions fetes, veiem que totes dues
categories estan forga relacionades, ja que la idea de compartir hi és present en els dos

casos. Tanmateix, mentre en la primera els participants fan referéncia explicita al fet de
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compartir i —en algun cas— a editar conjuntament documents mitjangant serveis i
aplicacions al nivol —com ara Dropbox o Google Drive—, en la segona es fa eémfasi en el fet
de treballar en grup sense especificar instruments o bé anomenant altres eines socials. En
aquest sentit, la categoria wiki (9 aportacions) també formaria part d’aquest mateix conjunt

d’usos que giren al voltant de la col-laboracid (vegeu figura 5.25).

“Compartir documentos con los compaiieros a través de Google Docs por ejemplo.”

(Cloud computing)

“Trabajo en grupo.”
") H ¥ . . .

Wikispaces, para realizar trabajos en grupo, aportando cada uno su material para que lo
vean o modifiquen otros.”

(Treball col-laboratiu; wiki)

Tot i que amb menys amplitud que els anteriors, el contingut audiovisual també s’identifica
de forma clara com a un dels conglomerats. Un nombre elevat de participants anomenen
com a util per a la seva activitat formativa disposar de continguts explicatius —siguin llicons,
aclariments o conceptes— en video, o bé en forma de locucions d’audio, elaborats pel
professorat, aixi com també programes de televisio relacionats amb el contingut formatiu.
De fet, si agrupem les categories contingut en format video (18 aportacions), contingut en
format audio (15 aportacions), i multimédia (2 aportacions), veiem que la utilitat de I'accés
a continguts en aquests formats ocupa un dels llocs preferents, esdevenint un dels aspectes

més demandats (vegeu figura 5.25).

“Clases gravadas en video.”
“Television (documentales, noticias u otros).”

(Contingut en video)

“Escuchar en Mp3 las locuciones de los textos de las asignaturas.”

(Contingut en audio)

Tanmateix, cal fer notar que la categoria edicid de video només té 2 aportacions, i que no
ha emergit cap categoria en relacié a I'edicié d’audio. Aixi doncs, mentre que el consum
multimedia és suggerit com a Util per un nombre considerable dels participants, no passa
aixi amb la produccié multimédia duta a terme per part dels estudiants. Tampoc no té una
representacié amplia la gestid i edicié d’imatges. El poc pes de les categories edicio
d’imatges digitals (3 aportacions) i gestio d’imatges (1 aportacié) aixi ho demostra. En

relacio a aquests usos cal advertir també que si analitzem el contingut de les aportacions,
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veiem que fan referéncia a la fotografia, perd que en cap cas hi ha cap al-lusid a la creacié
d’infografies, recurs cada cop més present a la xarxa. A causa de la poca incidéncia
manifestada, no hem considerat necessari agrupar aquests usos al voltant d’un patré

central, per bé que si que els incloem en el mapa general (vegeu figura 5.25).

Lligat a I'accés a continguts en formats multimedia, la categoria podcast, referida a la
utilitzacio d’un sistema de distribucido mitjancant la subscripcié a un servei de podcasting,
conté 4 aportacions, les mateixes que té la categoria eBook, que es refereix al fet de
disposar de continguts en format de llibre electronic (vegeu figura 5.24). Cal esmentar que
tant una com l'altra estan relacionades amb I’accés a continguts a través de dispositius

mobils. Com en el cas anterior, tampoc hem considerat necessari agrupar-ho.

Un altre conglomerat que identifiqguem és el relacionat amb compartir informacié de la
xarxa amb els altres companys i companyes, especialment a través d’eines socials. Si
agrupem les categories compartir informacio (15 aportacions) i marcadors socials (12
aportacions), veiem que aquest tipus d’activitat passa fins i tot per davant de I’Us del correu

electronic en quan a utilitat per a I'estudi (vegeu figura 5.25).

“Compartir informacion entre estudiantes con herramientas sociales.”
“Compartir en redes sociales la informacion para que yo pueda compartirla.”

(Compartir informacio)

“Compartir enlaces con otros estudiantes en marcadores sociales.”

(Marcadors socials)

La gestid del temps mitjangant I’Us d’un calendari en linia, amb la possibilitat de sincronitzar
el calendari personal i professional amb I'academic ha estat anomenat com a util per a
I'estudi per un nombre relativament baix de participants, en comparacié amb altres
conceptes i activitats. Veiem que la categoria calendari (13 aportacions) es troba a la cua de
la segona franja (vegeu figura 5.24), sense haver-hi altres categories que facin referéncia a
conceptes semblants i a usos complementaris. Aixi doncs, per bé que esta inclosa en el

mapa, tampoc no I’hem etiquetat com a un dels patrons generals (vegeu figura 5.25).

“Uso de calendarios personalizados en linea (Google Calendar) para gestion del propio tiempo

de trabajo y estudio.”

(Calendari)
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Finalment, cal esmentar el cas dels videojocs, en qué un Unic participant ha fet una

aportacio sobre la utilitat que tenen per a I'activitat d’estudi a la universitat.
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6. Analisi i interpretacio dels resultats

“La vraie rationalité, ouverte par nature, dialogue avec un réel qui lui
résiste. Elle opére une navette incessante entre l'instance logique et
I'instance empiriques ; elle est le fruit du débat argumenté des idées, et
non la propriété d’un systeme d’idées. Un rationalisme qui ignore les

étres, la subjectivité, I'affectivité, la vie est irrationnel.”

Edgar Morin (Morin, 1999, 7)

Al llarg d’aquest capitol ens proposem respondre a les preguntes de recerca que han donat
lloc a aquest procés d’investigacié. Tal com expliqguem en la metodologia'®®, partim dels
resultats obtinguts tant en I'aproximacié qualitativa —I'entrevista oberta als experts— com
en la quantitativa —el qliestionari sobre la mostra d’estudiants—, analitzats i interpretats
d’acord amb el coneixement sobre el fenomen aportat des de les diverses perspectives

treballades en el marc conceptual.

D’acord amb aquest proposit hem organitzat els apartats que segueixen a continuacio
mantenint la correspondéncia amb les preguntes de recerca. Com veurem, els quatre
primers apartats estan destinats a respondre les quatre primeres preguntes (PR1, PR2, PR3
i PR4). Tot i aixi, no hi ha cap apartat especific relacionat explicitament amb les dues
darreres (PR5 i PR6). Aix0 és perque aquestes es responen de forma integrada juntament
amb les altres al llarg de tot I’analisi dels resultats ja que, tal com podem veure tot seguit,

son de tipus transversal:

(PR5) Quines diferéncies i similituds s’observen, en quant a I’s de la tecnologia
digital per a Il'activitat formativa, entre el conjunt de participants en la
investigacio i les caracteristiques generals dels aprenents digitals que es

desprenen de la literatura existent?

(PR6) Com es relacionen les caracteristiques de I'aprenentatge a la xarxa, les
tendéncies per a I'educacio del segle XXI i la competéncia digital amb els usos
de la tecnologia a I'ample de la vida dels participants i les seves preferéencies

per a l'activitat d’estudi a la universitat?

192 Vegeu el capitol “3. Metodologia”.
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Tal com veurem, les referéncies al marc conceptual sdn abundants, sent especialment
freqlients les relacionades amb els quadres de resultats dels projectes amb objectius o
contingut similar al nostre'®®, als quals hi anem fent referéncia al llarg de I’analisi. Respecte
aixo, a I'hora d’interpretar i establir relacions amb els nostres resultats, cal tenir en compte
qgue els diversos estudis als que ens anirem referint corresponen a mostres d’estudiants
amb caracteristiques no necessariament coincidents amb els nostres tant per raons
geografiques i temporals, com pel tipus d’institucié a la que pertanyen. Per exemple,
I'estudi de Gros, et al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013) esta dut a terme
amb una mostra d’estudiants de diverses universitats catalanes amb un perfil
sociodemografic diferent del que formen part els nostres participants, on la mitjana d’edat
—per citar una dada— és forca més elevada que la del conjunt d’universitats del nostre

entorn194.

6.1. Integracio de I’experiéncia en I'us de la tecnologia digital en el
conjunt d’ambits de la vida diaria de les persones adultes en formacio

al llarg de la vida

Tal com diem a l'inici del capitol sobre metodologia, I'activitat a la xarxa i I'Gs de la
tecnologia digital és una qulestié que pot ser abordada des de mdultiples punts de vista
depenent del coneixement que en vulguem obtenir. En el aquest cas concret ens proposem
coneixer una experiéncia, i aix0 només és possible des del relat subjectiu de qui la viu en
primera persona. En aquest sentit, ens centrem en la informacié obtinguda a partir de les
entrevistes realitzades a tres experts'®, la qual utilitzem com a contrapunt il-lustratiu de la

informacid procedent de marc conceptual basat en la literatura.

Concretament, I'objectiu d’aquest apartat és donar una resposta interpretativa a la primera

pregunta de recerca (PR1) circumscrita dins I'abast de la realitat investigada:

(PR1) Com esta integrada I'experiencia en I'is de la tecnologia digital en el
conjunt d’ambits de la vida diaria de les persones adultes que es formen al llarg

de la vida?

193 Vegeu 'apartat “2.2.4. Sintesis de resultats d’estudis similars”.

194 Vegeu l'apartat “5.1. Descripcié de la mostra”.

195 Vegeu l'apartat “3.2. Disseny de I’entrevista” i el capitol “4. Resultats de les entrevistes obertes a

experts”.
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Tot i haver estat seleccionats sota uns criteris generals comuns, cal recordar que la Montse,
el Salvador i el Ramon —les tres persones que hem entrevistat— presenten diferéncies pel
qgue fa al génere, l'ocupacié i el grup d’edat al qué pertanyen. Tanmateix, hi ha elements
coincidents en relacié amb el desenvolupament de la seva historia de vida digital, I'Us de la
tecnologia en la seva vida diaria, la configuracio del seu univers digital, el paper de la
tecnologia en la relacid social, la gestié del coneixement, i la seva activitat d’aprenentatge a
la xarxa. Com veurem a continuacié sén elements coincidents en el fons i en paper que
juguen en I'experiéncia digital d’aquests participants, pero no necessariament —ni sempre—

soén idéntics en la seva manifestacidé concreta. Vegem-los.

Un d’ells és la configuracié del que anomenem univers digital, en la qual el paper de I'ambit
professional hi ocupa un lloc prominent. En referéncia a aquesta questio, hem de tenir
present que en els tres casos la professio coincideix en gran mesura amb els seus centres
d’interés i que actua com a element motivador. Aixo fa pensar que la frontera entre els
ambits d’activitat professional i els personals pugui estar difuminada a causa d’aquest
factor. El cert, pero, és que els participants son explicits a I’'hora d’identificar-ne la
separacio, tot i que al mateix temps hi reconeixen una interrelacio clara. En aquest sentit,
en el cas del Salvador i el Ramon, moltes de les relacions personals que mantenen tenen el
seu origen a la xarxa i en I'ambit professional, mentre que la Montse reconeix que la
frontera entre els dos ambits és difusa i que en el seu cas la xarxa tendeix a integrar les
seves relacions personals. Veiem doncs, que la tendéncia al contacte entre els ambits
professional i personal es déna en tots els casos, i ens empeny a considerar el paper
mediador i catalitzador que hi juguen les TIC. Recordem que aquesta hibridacié entre
diversos d’ambits d’activitat —fisic i digital, formal i informal, personal i social, o
professional i personal— és un dels trets caracteristics de la societat del coneixement que
més afecten I'activitat educativa (Fundacion Telefénica, 2012), sobre el qual se sosté
directament la nocid d’aprenentatge a I'ample de la vida, una de les tendéncies més
significatives en I'educacid (Coll, 2012; Attwell & Hughes, 2010; Stoyanov, Hoogveld, &
Kirschner, 2010; Redecker et al., 2011)196.

196 Vegeu l'apartat “2.3.2.2. Aproximacid a les tendéncies educatives des d’una perspectiva

complexa”.
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Figura 6.1. Mapa conceptual de la resposta a la PR1.

L'activitat professional actua a més com a factor d’integracid i de consolidacié de
I’experiencia digital al llarg de la vida en els tres casos, modelant la definiciéd de la
cartografia de I'univers digital en diferents moments en el decurs del temps, de tal manera
gue influeix en la maduracio dels usos de la tecnologia i en I'evolucié de la competéncia

"i amb la

digital. En aquest sentit, tot i que el primer punt de contacte amb la xarxa®
tecnologia hagi estat per interés personal, I'activitat professional ha tingut, en tots tres
participants, un paper destacat des del comengament, vivint de forma paral-lela el seu
desenvolupament professional i I'evolucié en tant que usuaris de la tecnologia, fins al punt

gue resulta dificil destriar que forma part de I'expertesa professional, de la competéncia

197 . .z S
Volem ressaltar que la comunicacié telematica ha estat un dels elements presents en

I’experiéncia digital dels tres participants des del primer moment.
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tecnologica o, fins i tot, del seu creixement personal. Pel que fa al Ramon, aquesta evolucio
entrellagada d’usos, ambits i activitats resulta especialment remarcable ja que I’ha portat a
convertir la xarxa en el seu principal entorn de treball, duent a terme tota la seva activitat
professional en obert a través del seu site. Tant la Montse com el Salvador coincideixen, a
més, en valorar la seva experiéencia digital al llarg de la vida com un factor decisiu en el seu

desenvolupament personal.

Veiem que la preponderancia de I'ambit professional dins l'univers digital dels nostres
participants no només és una qliestiéo de dimensid, siné que és I'element a través del qual
té lloc el desenvolupament i la integracid de I'activitat digital evolucionant de forma
entrellagada. En altres paraules, podriem dir que els participants han desenvolupat i aprés
la seva forma de treballar a través I’Us de la tecnologia digital i de la seva activitat a la xarxa,
i que a través de la seva activitat professional han anat definint, en gran mesura, els propis
usos i domini de la tecnologia. En aquest sentit, la Montse reconeix que la xarxa I’ha forcat
a desenvolupar i aplicar determinades habilitats com ara la capacitat de sintesi,
d’estructurar contingut i I'analisi critic de la informacio, i tant ella com el Ramon han apres
a utilitzar la xarxa i s’han format professionalment de manera simultania. Aixi doncs, la
tecnologia no juga un Unic paper. Si d’'una banda aporta solucions metodologiques i
instrumentals al desenvolupament de I'activitat professional, de I'altra també contribueix a
I'aprenentatge informal d’habilitats de pensament d’ordre superior que es troben
involucrades en I'acompliment de tasques presents en diversos ambits d’activitat a la xarxa
a la vida diaria —incloent el professional- com ara analitzar, compartir, crear, publicar,
participar, recopilar informacié o col-laborar, entre d’altres (Churches, 2009; Trinder et al. ,

2008).

Seguint amb aquesta idea existeix una relacid d’interdependéncia entre aquest univers
digital, el qual definim com a conjunt obert d’ambits d’activitat i usos de la tecnologia, i la
competencia digital. Les definicions actuals que advoquen per una concepcié amplia i
complexa d’aquest concepte dibuixen el contorn competencial de I'aprenent digital al llarg
de la vida tenint en compte les necessitats en diversos ambits d’activitat —personal, social,
professional, formatiu, etc.lgs—, molt més enlla del domini instrumental de la tecnologia,
incloent habilitats interpersonals, informacionals i metacognitives (Ala-Mutka, Punie, &

Redecker, 2008; Ala-Mutka, 2011; Cobo, 2009; Ferrari, 2013; Generalitat de Catalunya.

198 . N . . . P
Hem d’entendre el conjunt d’aquests ambits com una taxonomia oberta ja que, com veurem més

endavant, esta subjecte a I'evolucié temporal, al context sociotecnologic i a la definicid particular de
cada univers digital personal.
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Departament d’Ensenyament, 2013). En referencia a aix0, cal recordar que Ala-Mutka
(2011) enten la competéncia digital com un continuum que va des de les habilitats
instrumentals fins a les capacitats de tipus personal, productiu i estratéegic, donant a
entendre que no és altra cosa que el conjunt d’habilitats essencials de I'alfabetitzacid del

199

segle XXI7™°.

Cal afegir que, si bé les persones necessiten assolir les habilitats implicades en el
desenvolupament de la seva activitat en els ambits que configuren el seu univers digital, la
propia activitat realitzada mitjangcant la tecnologia digital facilita també I'adquisicio
d’aquestes habilitats refinant els usos i impulsant la seva evolucié. De fet, I'entorn
sociotecnologic —en evolucié permanent— ofereix constantment noves possibilitats
plantejant a la vegada reptes nous. Aixi mateix, també les persones assoleixen noves
capacitats i es plantegen reptes nous com a resultat del seu procés d’aprenentatge a llarg
de la vida. D’aquesta manera podem pensar que |'evolucio dels ambits d’activitat a la xarxa
i del perfil competencial desitjat estan relacionades. Noves tasques passen a formar part de
I’experiencia digital en el dia a dia i d’altres sén abandonades. Aixi, la cartografia de
I'univers digital i el perfil competencial desitjat van canviant al llarg del temps (vegeu figura

6.2).

Podem considerar I'experiéncia digital com un dels elements constitutius de I'aprenentatge
al llarg de la vida, destacant la importancia de les tendéencies de la informalitzacié de
I'aprenentatge (MA1) i 'apoderament de I'aprenent (MA3) com a factors que juguen un
paper clau en I'impacte sobre el desenvolupament de cada subjecte al llarg de la vida®®. El
primer perque la tecnologia pot facilitar la transicio entre els diferents entorns de treball i
els entorns d’aprenentatge (Redecker et al., 2011). | el segon perqué aquesta facilita a les

persones instruments per a |'apropiacié del seu procés d’aprenentatge (Dabbagh &

Kitsantas, 2012; Forés & Gros, 2013).

199 Vegeu 'apartat “2.3.3. Necessitats de capacitacio digital dels aprenents al llarg de la vida”.

200 Vegeu l'apartat “2.3.2.2. Aproximacid a les tendéncies educatives des d’una perspectiva

complexa”, pag. 125.
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Figura 6.2. Ambit competencial sociotecnologic dels aprenents digitals al llarg de la vida.

Un altre dels elements que volem ressaltar és la rellevancia del paper de la dimensio social

en la gestio del coneixement. Respecte aquest aspecte tots tres participants coincideixen en

que l'accés, el filtratge i I'organitzacio que fan del contingut té lloc principalment

mitjangant algun tipus de mediacid social a través de la seva participacié en els social media

com ara el seguiment de blogs, I'accés a les xarxes socials o la participacié en sistemes de

microblogging

201

. Cal remarcar que aquest no és un fet gens excepcional i que no té lloc

només pel fet que els participants valorin per damunt del coneixement en si mateix, la

201
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xarxa social a través de la qual els arriba. Sobretot es déona perqué —literalment— aquesta
xarxa de persones és la seva principal font de coneixement. En aquest sentit tots tres
coneixen la funcié que ells mateixos desenvolupen a la xarxa com a nodes, exercint-la
conscientment, filtrant el contingut que els arriba o elaborant-ne de nou i compartint-lo.
D’acord amb aix0, pel Salvador les xarxes socials com Twitter son més utils per a filtrar el
contingut que no pas les eines automatitzades de la web, segons ell pel fet d’haver-hi una
intel-ligéncia humana al darrera; per la Montse la construccié de coneixement passa
necessariament per la dinamica que se genera entre els usuaris quan aquest és compartit; i
el Ramon veu la xarxa com una gran conversa on s’estableixen vincles, es generen idees i

s’elaboren continguts, alimentant el procés de construccié de coneixement.

Com podem veure, per tots tres la manera d’entendre i de treballar amb el coneixement
s’aproxima a un plantejament de tipus connectivista. Cal recordar la importancia que déna
Siemens (2004, 2010) a la capacitat d’establir connexions entre idees, conceptes i arees
diferents en un entorn canviant, considerant que el focus del coneixement ja no es troba en
els continguts sind en la capacitat d’identificar i establir aquestes connexions, aixi com
també al comportament dinamic i distribuit d’aquest, el qual és modificat i (re)distribuit
continuament a través de la web i les xarxes socials. En relaci6 a aquesta naturalesa
connectiva del coneixement, també convé recordar el paper que Stephenson (1998)
atribueix a les persones com a receptacles i substituts del coneixement, i a la confianga en
aquestes com a filtres a I’hora de seleccionar-lo i donar-li sentit, idea que també trobem en
Torres & Costa (2013) quan manifesten que el PLE inclou persones com a fonts de
coneixement i experiencia; o les interaccions que es donen entre idees, individus i
comunitats i xarxes, en els processos de construccio de coneixement segons el que planteja

Efimova (2004)*%,

Si relacionem la forma connectiva i social de gestionar el coneixement amb la constitucid
de l'univers digital de cada individu, apareix un conglomerat d’usos, continguts, xarxes,
entorns, eines, dispositius digitals, ambits, finalitats i estratégies que s’estructurat de forma
particular en cada cas. Si a aix0 hi afegim com a element intrinsec I'aprenentatge informal —
el qual es pot donar amb més o menys consciéncia i intencionalitat— ens adonarem que
estem parlant d’'un PLE. En aquest sentit, recordem que Attwell (2013) ens invita a
considerar el PLE no com un artefacte concret, sind com un fenomen que explica com

s’organitza i té lloc I'aprenentatge a la xarxa; i que de manera similar Torres & Costa (2013)

202 Vegeu 'apartat “2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme”.
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veuen aquest PLE més aviat com una estructura que en seria la conseqliencia, explicant-lo
com el registre de I'activitat que les persones van fent a la xarxa com a resultat de la seva
intencié d’aprendre. D’acord amb aquest punt de vista, no deixa de ser paradigmatic quan
la Montse —en un moment de I'entrevista— manifesta que en un instant determinat pren
consciéncia de tenir un PLE, el qual ha anat construint de manera no conscient amb la seva

activitat amb la tecnologia digital*®.

Si bé només la Montse es refereix al seu PLE de forma explicita, aquesta estructura també
esta present en els altres dos casos, en la mesura en que és a la xarxa i a través d’aquesta
gue gestionen el seu coneixement mitjancant I'Us de la tecnologia digital. Pero el més
destacable és la importancia que tots tres donen a la xarxa social com a vehicle i element
mediador d’aquesta activitat, esdevenint una part essencial i insubstituible del seus relats
respectius. Ho veiem en I’ecosistema de continguts entrellagats i vinculats a les fonts que el
Ramon gestiona a través de seu site; en |'acte de reciprocitat que realitza conscientment la
Montse quan publica contingut en els seus espais a la web; o en les “perles” que troba el
Salvador a través dels “mestres” que segueix a Twitter. En aquest sentit cal recordar que

2%4 i la comunitat com un dels elements constitutius

diversos autors consideren el PLN
principals del PLE (Buchem, Attwell, & Torres, 2011; Downes, 2012b; Torres & Costa, 2013;

Castafieda & Adell, 2013)*®.

Relacionat amb aix0, prenent la terminologia de White & Le Cornu (2011), cal fer notar que
tots tres participants adopten un rol d’activitat amb la tecnologia que s’acosta més al de
resident digital que no pas al de visitant, ja que la frontera entre les seves vides i I'activitat
a la xarxa és difusa i s’hi projecten de forma activa i oberta, deixant’hi el que Torres & Costa
(2013) anomenen la petja digital, és a dir el rastre de la seva activitat a través del qual es va
construint la seva identitat a la xarxa. Tanmateix, no s’observen en cap cas mostres de
comportaments d’alternanga entre un rol i I'altre —resident i visitant— en funcié de

. . . . . . 206
situacions diferents, tal com seria de suposar segons els autors d’aquesta terminologia® .

203 Vegeu 'apartat "4.2.6. Resultats de 'ambit 6. L’aprenentatge a la xarxa”, pag. 192.

2%% personal Learning Network, en catala Xarxa Personal d’Aprenentatge.

205 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

d’Aprenentatge (PLE)".

2% Recordem que segons White & Le Cornu (2011), aquesta terminologia no defineix categories

estatiques sind que son conjunts de variables de comportament, les quals poden ser adoptades per
un mateix individu en situacions diferents.
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Finalment, cal destacar que el patré d’Us de la tecnologia digital esta basat en tots tres
participants en la ubiqiitat i en la connexid permanent, accedint a la xarxa utilitzant una
diversitat d’eines i dispositius com ara l'ordinador, I’smartphonezm, els navegadors
personalitzats, eines i entorns social media, i aplicacions al ntdvol. En aquest sentit, fins i tot
en cas del Ramon, que en el moment de I'entrevista utilitzava només I'ordinador com a unic
dispositiu, fa servir diferents eines i serveis de forma simultania per a accedir i gestionar el
contingut, realitzant un seguiment de l'activitat a la xarxa durant tota la jornada des de
diferents llocs i en diversos moments. Aquesta propensido cap a la ubiqliitat no deixa
d’il-lustrar algunes de les tendéncies recollides en els Horizon Report on la mobilitat, la
computacio en el navol i la percepcié de la necessitat de treballar (o estudiar) des de
qualsevol lloc i en qualsevol moment tenen una preséncia forga recurrent. Totes elles les
retrobem —d’una manera o altra— en les tendéncies educatives identificades en diversos
articles i estudis sobre I'evolucid de I'educacié (Attwell & Hughes, 2010; Redecker et al.,

2011; o Fundacion Telefénica, 2012, entre d'altres)zos.

6.2. Usos de la tecnologia digital en la vida diaria dels estudiants de

grau de nova incorporacio d’una universitat virtual

L'entorn sociotecnologic és un element constitutiu de les principals tendéncies de
I’educacio del segle XXI ja que és el medi on els diversos agents desenvolupen la seva
activitat. Podriem dir que la tecnologia digital afecta la definicid i I'evolucié de la practica
educativa, ja que proporciona un conjunt de prestacions amb les quals desenvolupar
aquesta practica®®. En aquest sentit, el tipus d’affordances que els estudiants siguin
capacos de descobrir i identificar condicionen I'amplitud i la qualitat dels usos de la
tecnologia digital per a la seva activitat d’aprenentatge®’®. Per a aix0, conéixer el grau de
familiaritat i de domini que els estudiants tenen sobre aquests usos és rellevant per a
interpretar les seves preferencies i tipus d’aplicacié en un context formatiu. Potser per

aquesta rad Pedro (2009) recomana estudis que es fixin en I'Us de la tecnologia en la vida

207 . . . o P .
Cal tenir present que en el moment de realitzar les entrevistes, tot i que I'Us de smartphones ja

era generalitzat, encara no s’havia produit I'expansié de les tablets.

208 Vegeu 'apartat “2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI”.

209 Vegeu l'apartat “2.3.2.2. Aproximacid a les tendéncies educatives des d’una perspectiva

complexa”, pag. 132.

210 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

d’Aprenentatge (PLE)”, pag. 47; i I'apartat “2.3.1.3. Les noves propostes i enfocaments nascuts amb
la xarxa”, pag. 102.
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guotidiana i que permetin separar els més superflus dels més transformadors, els quals
tenen a veure amb el fet de crear, compartir i gestionar el coneixement. Amb una
orientacié com aquesta analitzem els resultats del nostre estudi, determinant com es

respon la segona pregunta de recerca (PR2) en el col-lectiu d’estudiants participants.

(PR2) En tant que persones adultes en formacio al llarg de la vida, quins usos
de la tecnologia digital en la vida diaria s’observen en [I‘experiéncia dels

estudiants de grau de nova incorporacio d’una universitat en linia?

En el seu conjunt, els estudiants que han participat en el nostre estudi —és a dir els que
corresponen a la mostra que ha respost el qliestionari—, sén persones actives digitalment.
Es a dir que en el seu conjunt estan familiaritzades amb un ventall minimament extens i
diversificat d’usos de la tecnologia digital repartits en les sis categories en qué els hem
agrupat —la produccié multimedia, el consum audiovisual i ludic, la navegacié i I'accés a la
informacid, la comunicacio, i la publicacié i web social-, i majoritariament se senten

capacitats per a dur-los a terme.

265



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

eines
(locals i en linia)

publicant-lo en (\mitjangant

contingut

els social media . | (minoritariament) en )
(imatges, videos, textos) / actius
participant en creant i editant (majoritariament) basats en \ \

digitalment

que contribueixen al un paper actiu que sén
\ un conjunt un conjunt .
que implica €—— d’usos avangats d’usos basics 'acces a I?,
(de la tecnologia) (de la tecnologia) informacié
desenvolupament que — un ventall
requereixen el
\l, T extens de
s’hi identifica . "
de comunicacié captacio
immediata d’imatges
T participants
dispositius l'ordinador i v
mobils la web Usos de la tecnologia gestio
dieital personal

dels

\

la competéncia part de
digital

duts a terme
a través de

formen ——> lavida diaria

ﬁ tendeéncies educatives

per assumir (s. XXI1)
els reptes de ‘L

pera

!

I'aprenentatge al
llarg de la vida

Figura 6.3. Mapa conceptual de la resposta a la PR2.

Tanmateix, aquest grau de familiaritat amb la tecnologia presenta algunes febleses que cal
tenir en consideracié. En aquest sentit, en 18 dels 50 usos enquestats més de la meitat dels
participants responen que no els han dut a terme mai (vegeu figura 6.4.). Aixi mateix, si
observem les mitjanes sobre els percentatges de freqliencia en cadascuna de les sis
categories, veiem que en pocs casos les respostes que corresponen a una freqgiliéncia
mitjana/alta superen el 50%>''. Aquest fet el podem observar en totes les categories d’usos

excepte en la navegaciod i accés a la informacidé [NAI], on la majoria de participants realitzen

211 . N . ore s .z , .
Recordem que considerem una freqiéncia mitjana/alta la utilitzacié d’un Us entre diversos cops

per setmana i diversos cops al dia (vegeu 'apartat “6.4. Resultats de la freqiéncia i la percepcié de la
capacitacio en I'Us de la tecnologia digital”).
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els usos que en formen part amb una freqiiéncia clarament superior que en la resta (vegeu

figura 6.5).

(f)

(c)

0 25 50
Nombre d’items enquestats sobre usos de la tecnologia digital

(f) Nombre d’items amb més del 50% de respostes de no utilitzat
(c) Nombre d’items amb més del 50% de respostes de poc o gens capacitat

Figura 6.4. Nombre d’items amb més del 50% de respostes de no utilitzacié i de capacitacié
insuficient.

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5 Categoria 6

- Respostes fregliéncia mitjana/alta Categoria 1: Produccié multimedia
- Respostes capacitacio elevada Categoria 2: Consum audiovisual i lidic
Categoria 3: Productivitat i organitzacié personal
O/W: usos amb ordinador/web Categoria 4: Navegacio i accés a la informacié
Mob: usos amb dispositius mobils Categoria 5: Comunicacid
Categoria 6: Publicacio i web social

Figura 6.5. Proporcio de respostes corresponents a una freqiéncia mitjana/alta i a una percepcio de
la capacitacid elevada en cadascuna de les categories d’usos de la tecnologia digital.
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Seguint amb la valoracié general, veiem que la percepcid de la capacitacié obté en cada
categoria d’usos resultats més positius que la freqiéncia, i que en aquells més freqlients és
també on els participants se senten més capacitats (vegeu figura 6.5). Aquesta tendéncia
també la trobem en els resultats d’altres estudis com el que presenten Kennedy et al.
(2007; 2008; 2009; 2010), el de Hosein et al. (2010) i Ramanau et al. (2010), i el de Gros, et
al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013)212. Aixi doncs, sembla que en general
els estudiants confien en el seu coneixement i habilitats en practicament tots els usos
malgrat que no sempre els utilitzin amb regularitat. Com a dada il-lustrativa fixem-nos que
només en 6 dels 50 items enquestats el nombre de respostes corresponents a una

capacitacid insuficient supera el 50% (vegeu figura 6.4).

Mirant en detall els usos concrets, tal com veurem tot seguit les febleses a les que ens
referim a l'inici de I'apartat no afecten a tots ells de forma homogenia, havent-hi activitats
que sén molt habituals en la vida diaria dels participants i d’altres amb una implantacio

relativament baixa.

El tipus d’activitat que la majoria dels participants realitzen amb més freqiiencia és la cerca
d’informacié a la xarxa mitjangant cercadors generals o llocs web especifics, amb finalitats
diferents. La freqliencia d’aquests usos oscil-la de diaria a mensual en funcié del tipus
d’informacid i els mitjans utilitzats pero, en cap cas, la suma de les respostes corresponents

.y . e ;. . 213
a una frequencia mitjana/alta és inferior al 96% .

La importancia de I'accés a la informacié com a un dels usos preferents per part dels
estudiants es despren també de forma bastant recurrent dels resultats d’altres estudis de
referéncia. En aquest sentit, Conole, et al. (2006, 2008) posen de relleu la combinacio de
fonts d’informacié de tipologia diversa que duen a terme els estudiants —academica,
comercial, popular, etc.—, la seva preocupacio per la fiabilitat d’aquestes fonts i la valoracid
que fan d’Internet com a proveidor d’informacié actualitzada. A la vegada, la cerca
d’informacié a la web també compta amb un paper destacat en els resultats de projectes
com al que fan referencia Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010), el de Trinder et al.
(2008), el que presenten Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013), i el

212 Vegeu quadres 2.2, 2.4, 2.6.

Vegeu les taules d’ordenacié dels usos de la tecnologia digital segons la freqiiéncia i la capacitacio
en I'apartat “5.2. Resultats sobre la freqliéncia i la percepcié de la capacitacié en I'Gs de la tecnologia
digital”.
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projecte internacional Digital learners i Higher education (Bullen & Morgan, 2011; Romero

etal., 2012, 2013)**,

Juntament amb l'accés a la informacio, un altre conjunt d’activitats que els participants
realitzen amb regularitat en la seva vida diaria és el que esta constituit per I'Us d’eines,
canals i dispositius que faciliten la comunicaciéo immediata com ara utilitzar el telefon mobil
o I'smartphone per a realitzar trucades convencionals o enviar missatges SMS, el xat de text
i la missatgeria instantania en general mitjancant l'ordinador. Aquest tipus d’usos
comunicatius també sén recollits com a destacats en altres estudis. En aquests sentit
Conole et al. (2006, 2008) identifiquen la utilitzacié del teléefon mobil, el xat i la missatgeria
instantania com a usos comunicatius habituals dels estudiants amb diferents finalitats, tant
les relacionades amb I'activitat académica, com per estar en contacte amb la familia i els
amics. Aquest mateix Us apareix també com a generalitzat en I'estudi que presenten
Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010) on és utilitzat diariament per gran majoria
d’estudiants, tal com també passa en I'estudi de Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013) i
Bautista et al. (2013) on el 45% d’estudiants utilitzen el xat cada dia. Aixi mateix, la
missatgeria instantania i el telefon mobil sén escollits sovint com a usos preferents pels
estudiants participants en I'estudi de Bullen & Morgan (2011) per la seva immediatesa en la

comunicacio.

Tanmateix cal matisar que en el nostre cas, si ens fixem en la freqliencia diaria, malgrat que
destaca clarament I'Gs del telefon mobil en els seus usos més convencionals —fer trucades i
enviar missatges SMS— amb una majoria de participants que el fan servir diversos cops al
dia, queden més enrere els sistemes de missatgeria instantania basats en el xat tant per
ordinador com mitjangant un teléfon mobil o un smartphone, on cal fer notar que prop de
la meitat responen que no utilitzen mai aquests dispositius per a aquest Us. Com veurem
més endavant, aquestes dades no deixen de contrastar amb la valoracié que els

participants fan d’aquests usos per a la seva activitat formativa.

Seguint en la mateixa linia, cal destacar també la freqliéncia baixa dels usos relacionats
amb els sistemes de xat de veu, videotrucada i videoconferéncia tant a través de
I'ordinador com amb dispositius mobils, amb una proporcié de participants que no ho
utilitzen forca elevada, superant el 40% en el cas de la videotrucada i de Ia

videoconferencia, i arribant al 75% si I'accés és a través d’un dispositiu mobil. Aquesta

214 Vegeu quadres 2.1, 2.2, 2.3, 2.6.
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mateixa tendencia la trobem de forma bastant accentuada en I'estudi de Kennedy et al.
(2007, 2008, 2009, 2010), on es revela que dos tergos dels estudiants no utilitzen mai
sistemes de comunicacié instantania basats en VolP i videoconferéncia; aixi com també en
els resultats del projecte que presenten Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et
al. (2013), segons el qual el 75% dels estudiants no utilitzen mai el telefon mobil per aquest

. . ., 215
tipus de comunicacié.

Referent a la utilitzaci6 de la tecnologia digital per al lleure i I'entreteniment, els
participants utilitzen l'ordinador i la web de forma habitual per a escoltar musica i
enregistraments d’audio, aixi com també per a veure pel-licules, programes i series de
televisid. En tots dos casos el percentatge de respostes que superen una freqiiencia
mitjana/alt supera ampliament el 50%. Just per sota d’aquest llindar, trobem que prop de la
meitat dels participants es descarreguen fitxers de contingut audiovisual —musica i
pel-licules— a través de sistemes i xarxes P2P com ara eMule o Torrent, i utilitzen el teléfon
mobil o I'smartphone per escoltar musica. En tots els casos es tracta d’un Us prou freqlient
que permet afirmar que en general els participants utilitzen la tecnologia digital per aquest

tipus de lleure de forma habitual en les seves vides.

Malgrat aix0, contrasta la baixa utilitzacié dels dispositius mobils per a aquests mateixos
usos, ja que més de la meitat dels participants no utilitzen mai un dispositiu mobil per a
descarregar musica i video, ni per visualitzar pel-licules o programes de televisié. Tampoc
no deixa de sorprendre la poca incidéncia dels videojocs, tant pel que fa a I'ordinador i la
videoconsola, com als jocs a través de la xarxa, Us que dos tergos dels participants no duen
a terme mai. En relacid a aquest aspecte, trobem resultats semblants en altres estudis com
el de Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010), on una proporcid gran dels estudiants
responen que no han utilitzat una videoconsola durant el darrer any; o el de Gros et al.
(2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013), on més de la meitat dels estudiants no
juguen mai a través d’Internet, prop d’un 50% no utilitzen mai el telefon mobil per a jugar, i

prop d’un 40% no ho fa mitjancant I'ordinador.”*®

També és habitual I'Us d’aplicacions al nuvol per a elaborar documents en linia i realitzar
treball col-laboratiu entre els participants on una majoria de respostes se situen al voltant

de freqiiencies mitjanes i on la percepcio de la capacitacid és forca elevada. Com veurem

213 Vegeu quadres 2.2, 2.6.

18 1dem.
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més endavant, la familiaritat amb aquests usos no és irrellevant, ja que els participants els

. ops .. . 217
consideren de molta utilitat per a dur a terme la seva activitat formativa®".

En relacié als social media, una altra activitat que els participants duen a terme
habitualment és I'accés a les xarxes socials, tan genériques com especifiques, amb un Us
setmanal i diari forga elevat. Seguint dins aquest ambit, una proporcié també alta dels
participants accedeixen de forma habitual a informacié publicada per altres persones,
majoritariament amb una freqiiéncia mensual i setmanal, sent la percepcié de capacitacio
també molt elevada. En destaquen, per aquest ordre, la visualitzacié de videos en serveis
com ara YouTube o Vimeo —amb gairebé el 80% de respostes corresponents a una
freqliencia mitjana/alta—, 'accés a imatges digitals, la utilitzacio dels continguts dels altres
amb finalitats d’aprendre, i la lectura de posts en un blog. Aquest tipus d’activitats les
trobem amb una freqlieéncia mitjana en el I'estudi de Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013)

i Bautista et al. (2013).%"8

Contrariament, a mesura que els usos reclamen un paper més actiu —fer comentaris sobre
continguts aliens o publicar el propi contingut—, tant la freqiiéncia com la capacitacio
tendeixen a disminuir. Com a dades il-lustratives, cal esmentar que més del 80% dels
participants no manté el propi blog, i que un 27% no se senten gens capacitats per fer-
ho®®. El mateix succeeix amb altres usos similars com la publicacio d’imatges i videos, i fins
i tot la participacié activa en una xarxa basada en la publicacié de microposts com ara

Twitter (vegeu figura 6.6.).

2 Vegeu I'apartat “6.3. La utilitat dels usos de la tecnologia digital en la vida diaria per a I'activitat

formativa a la universitat segons els estudiants participants”.

218 Vegeu quadre 2.6.

219 . are . . . s .
Cal tenir en compte que la mitjana en aquesta mateixa resposta en quant a capacitacio se situa al

voltant del 13% (12,2% en mobilitat i 13,9% en ordinador/web).
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(a)
(b)
(c)
(d)
(e)
(f)

Usos de la tecnologia digital

(g)
(h) :
0% 25% 50% 75% 100%

(a) Configurar i mantenir el propi site (Google Site, Wordpress, Moodle, HTML, etc.)

(b) Mantenir el propi blog

(c) Compartir fotografies (Flickr, Picasa, etc.) Participants que no els
(d) Compartir videos (YouTube, Vimeo, etc.) els utilitzen mai

(e) Participacio activa en una xarxa tipus Twitter o
Participants que no se

(f)  Creacid i edicid de video i audio mitjangant I'ordinador senten gens capacitats

(g) Manipular imatges digitals a la web Flickr, Picasa, etc.)
(h)  Manipular imatges digitals amb un teléfon mobil o smartphone

Figura 6.6. Usos de la tecnologia digital menys utilitzats corresponents a la categoria de publicacio i

web social i a la produccié multimedia.

En l'estudi que presenten Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013),
aquest tipus d’usos ofereixen resultats similars. En aquest sentit, més de la meitat dels
estudiants tampoc no han creat o mantingut mai una pagina web o el seu propi blog, ni
contribuit a una wiki. També en I'estudi de Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010)
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s’identifica una freqiiéncia baixa en els usos relacionats amb la web social.

Un comportament semblant s’observa en els usos que tenen a veure amb la creacié i edicid
de contingut multimédia. Mentre que fer fotografies i enregistrar videos és I’activitat que
els participants realitzen més habitualment dins aquesta categoria, els usos que impliquen
un paper més actiu baixen notablement tant en freqliiéncia com en percepcido de la
capacitacid. Aix0 és especialment rellevant en el cas de l'edicié de video mitjangant
I'ordinador i en la manipulacié d’imatges a la xarxa, amb més del 40% de participants que
no ho fan mai, o en aquest mateix Us mitjancant alguna aplicacidé en un dispositiu mobil, on
aquesta xifra se situa al voltant del 60% (vegeu figura 6.6). Aquesta disminucio en la

capacitacio respecte altres ambits també esta present respecte aquests mateixos usos en

220

Vegeu quadres 2.6, 2.2.
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I’estudi de Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010) i en el de Gros et al. (2012), Forés &
Gros (2013) i Bautista et al. (2013).%**

Tot i que n"hem anat comentant alguns aspectes, volem valorar de forma especifica la
utilitzacio dels dispositius mobils en els diferents usos de la tecnologia. En general,
observem un patrd d’us singular amb aquest tipus de dispositius respecte a I'ordinador i la
web. D’altra banda, també s’utilitzen molt per a activitats que impliquen immediatesa com
ara les formes de comunicacidé sincrona —trucades telefoniques i missatges de text— i la
captacio d’imatges, tan fotografies com videos. L'accés al correu electronic i la gestid del
calendari i els contactes sén activitats que els participants realitzen amb una freqiéncia
relativament alta amb aquests dispositius, ja que més del 40% ho fan diverses vegades al
dia, tot i que el percentatge que no ho fan mai no pot ser deixat de banda ja que supera el
30%. Tanmateix cal ressaltar que hi ha tot un seguit d’usos que una part important dels
participants no realitzen gens mitjancant aquest tipus de dispositius. Ens referim a I'edicio
d’imatges digitals, la comunicacié a través de missatgeria instantania, la realitzacio de
videotrucades, compartir i elaborar documents al nudvol, la descarrega de contingut
audiovisual, i la visualitzacié de pel-licules o programes de televisid, la publicacido de

. . pe . .. ./ . 222
contingut en temps real i, fins i tot, la participacié en xarxes socials™".

En relacié a aquests resultats cal tenir en compte que ens basem en dades extretes a finals
del 2011, i que des d’aquesta data fins I'actualitat la mobilitat ha experimentat una
evolucid notable pel que fa als dispositius, a les aplicacions, aixi com també a la seva
generalitzacié. Aquesta evolucié del context tecnologic no pot ser passada per alt a I’hora
d’interpretar les dades del nostre estudi. Si bé corresponen a un context temporal diferent,
si que permet identificar el recorregut de determinats comportaments, especialment els
que es relacionen amb la immediatesa i la ubiqiitat, presents en I’Horizon Report i en bona

233 components d’un dels

part de la literatura sobre les tendencies educatives del segle XXI
eixos al voltant del qual giren les preferencies en quant a utilitat per a I'estudi dels

participants, tal com veurem més endavant.

Recapitulant sobre el que deiem abans d’aquest incis sobre la mobilitat, sembla que els
participants utilitzen un conjunt limitat d’usos basics de la tecnologia digital de forma

extensa, sobre els quals se senten plenament capacitats, i un altre constituit per usos que

2L 1dem.

222 Vegeu l'apartat “5.2.1. En la producciéo multimedia”.

223 Vegeu 'apartat “2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI”.
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impliguen un paper més actiu i que requereixen I'aplicacié d’habilitats superiors
relacionades amb la capacitat creativa, la gestié de la informacié i el coneixement, i el
treball col-laboratiu, els quals realitzen de forma més espaiada i més minoritaria amb una
percepcidé no tan alta de la propia capacitacié (vegeu taula 6.1). Aquest segon conjunt
correspondria a la categoria d’usos creatius que presenten Forés & Gros (2013) i Bautista et
al. (2013), i que inclou tant la creacié multimedia com I’elaboracié i publicacié de contingut

a la web social®*.

Conjunt d’usos basics utilitzats de forma Conjunt d’usos complexos utilitzats de forma

extensa reduida

La cerca d’informacié a la web. La creacid i edicié d’imatges videos i

contingut multimedia.

La utilitzacié elemental del teléefon mobil com

ara fer trucades, enviar missatges de text i fer La comunicacié sincrona mitjangant

fotografies i videos. videotrucades o videoconferéncia.

La comunicacio textualment a través de La participacio activa a xarxes de
missatgeria instantania mitjangant microblogging com Twitter.

'ordinador.

La creacié i manteniment del propi site o del

Escoltar musica i veure pel-licules i programes propi blog.

de televisido amb I'ordinador.

La creacid i publicacié de contingut propi a la

La descarrega de continguts audiovisuals a xarxa.

través de sistemes P2P.

L’accés a les xarxes socials.

L’accés al correu i gestié del calendari i

agenda de contactes amb un dispositiu mobil.

Taula 6.1. Conjunts d’usos segons la complexitat i freqtiencia d’utilitzacio.

Una tendencia semblant també la trobem en altres casos. En aquest sentit, Kennedy et al.
(2010) identifiquen en el seu estudi un grup d’estudiants predominant —d’un 45%—, que fan
un Us basic de la tecnologia, és a dir que segons els autors utilitzen poc les eines socials*®,
fan un Us del telefon mobil limitat a les seves caracteristiques elementals i utilitzen les

tecnologies web estandards en freqiiéncies baixes. Per la seva banda, basant-se en els seus

resultats, Gros et al. (2012) arriben a conclusions similars, manifestant que més enlla de I'Us

224 Y . ..
Recordem que aquests autors proposen una divisid dels usos de la tecnologia digital en quatre

categories: usos comunicatius i de relacié, usos ludics i doméstics, usos formatius i usos creatius

(vegeu quadre 2.6).

225 . . . P .
Els autors s’hi refereixen com a “eines emergents” constituides per eines de la web 2.0.
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convencional de les tecnologies més establertes, utilitzades per a la comunicacié rapida i
I’accés convencional a informacid i serveis, apareixen variacions importants en els patrons
d’accés, utilitzacio i preferéncies en un ventall ampli de tecnologies. Aixi mateix, afegeixen
gue malgrat els estudiants dominen un conjunt d’habilitats tecnologiques basiques,
aquestes no es tradueixen necessariament en capacitats més complexes en |'Us d’altres
tecnologies. Aixi mateix, Bullen et al. (2011) exposen que els estudiants de la seva recerca
disposen d’una caixa d’eines limitada que esta composta per tecnologies basiques per a la
comunicacié —correu electronic, missatgeria instantania, el telefon mobil i Facebook—, i

programari técnic especific.

L’existéncia d’un grup d’usos basics de la tecnologia i d’un altre d’usos més avancgats i
complexos és rellevant de cara a l'aplicacio de la tecnologia digital en els processos
d’aprenentatge. Recordem que les TIC, especialment els social media, permeten habilitar
enfocaments d’aprenentatge actius i participatius, I'aflorament de comunitats i, fins i tot,
faciliten I'autonomia i la direccié del propi aprenentatge (Redecker et al., 2009, 2011;
Drysdale, 2012). Tampoc no podem deixar de banda la vinculacié estreta que s’establix
entre les tecnologies i les pedagogies emergents, ja que totes dues evolucionen i
s’influencien mutuament en la practica educativa (Veletsianos, 2010; Adell & Castafieda,
2012; Gros & Noguera 2013), la qual no deixa de tenir relacio —com deiem a l'inici d’aquest
apartat— amb la capacitat d’identificar I'affordance, per part dels estudiants que es troben
en una situacié d’aprenentatge, sobre la tecnologia que utilitzen, sigui en el context del seu
propi PLE o sigui en un ambit estrictament formal. En aquest sentit, el grau de familiaritat
gue tinguin amb aquesta i el seu nivell de competéncia digital son factors que cal prendre
en consideracié en relacido a aquesta qliestid. El que sembla clar és que els usos creatius i
complexos es relacionen amb capacitats avancades de la competéncia digital recollides en
la major part de les definicions actuals (Cobo, 2009; Ala-Mutka, 2011; Ferrari, 2013, entre
d'altres)®*® i que el desenvolupament d’aquestes és necessaria per a la consolidacié de les

noves tendeéncies educatives.

Tanmateix, en el nostre cas no podem identificar si aquests dos conjunts d’usos
corresponen a grups determinats de la mostra de participants, tal com succeeix en de
I’analisi de Kennedy et al. (2010), o si es distribueixen de forma més o menys uniforme per
tota la mostra. Tal com veurem més endavant, les variables sociodemografiques que hem

analitzat no mostren diferéncies prou acusades com per a qué s’hi vegin reflectits grups de

226 Vegeu 'apartat “2.3.3. Necessitats de capacitacié digital dels aprenents al llarg de la vida”.
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participants que puguem associar a un conjunt d’usos basics de la tecnologia digital o a
determinats usos més sofisticats i restringitsm. Tenint en compte aquests resultats caldria
explorar altres factors, alguns d’ells vinculats a la propia maduresa i evolucié d’aquests usos
en el context sociotecnologic. En aquest sentit no oblidem la naturalesa emergent de molts
d’ells, especialment els que estan més relacionats amb la mobilitat, amb la computacio al
nuvol i amb les formes de comunicacié i relacié social a la xarxa. D’acord amb aquesta idea
el fet d’estar subjectes a evolucié, de seguir una seqliéncia d’implantacié basada sovint en
hype cycles, o I'’estat d’immaduresa en qué es troben en poden condicionar I'adopcid i I'Gs

228 Draltra banda, caldria considerar també altres

per part dels usuaris (Veletsianos, 2010)
factors de tipus socioprofessional. Recordem que d’acord amb els resultats de les
entrevistes a experts, el desenvolupament professional, I’evolucié de I'experiencia digital al

llarg de la vida i I'adquisicié de la competéncia digital tenen lloc de forma integrada®’.

6.3. La utilitat dels usos de la tecnologia digital en la vida diaria per a

I'activitat formativa a la universitat segons els estudiants participants

Atenent a la literatura no queda clar que els estudiants traslladin de forma directa els
mateixos usos de la tecnologia digital de la seva vida diaria a contextos d’aprenentatge
formals. Si bé és cert que d’acord amb alguns autors podem avalar el fet que I'is de
determinades tecnologies, especialment els social media, afavoreixen el desenvolupament
de moltes de les habilitats superiors necessaries per a l'activitat formativa (Trinder et al.,
2008; Redecker et al., 2009; Churches, 2009), alguns d’aquests mateixos autors, juntament
amb d’altres, també manifesten dubtes sobre el fet que les habilitats tecnologiques
adquirides en la vida diaria impliquin necessariament disposar de les capacitats per aplicar-
les de forma adequada en els processos d’aprenentatge (Trinder et al., 2008; Kennedy et
al., 2009; Pedrd, 2009; Bennett, 2012; Gros et al., 2012; Forés & Gros, 2013; Romero et al.,
2013; Bautista et al., 2013).

D’altra banda, no és evident que el trasllat d’aquests usos d’un context a l'altre sigui

sempre I'opcié més desitjada pels estudiants (Bennett, Maton, & Kervin, 2008; Pedré, 2009;

227 Vegeu l|'apartat “6.4. Incidéencia de I'edat dels estudiants i altres variables com |’experiéncia

universitaria prévia o la compaginacié dels estudis amb I’activitat professional sobre I'is de la

tecnologia digital i I'activitat formativa”.

228 Vegeu 'apartat “2.3.1.1. La naturalesa emergent de les noves propostes tecnoeducatives”.

229 Vegeu l'apartat “6.1. Integracié de I'experiéncia en I'Gs de la tecnologia digital en el conjunt

d’ambits de la vida diaria de les persones adultes en formacié al llarg de la vida”.
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Corrin, Lockyer, & Bennett, 2010; Gros et al., 2012; Romero et al., 2013). Malgrat aixo, dels
resultats d’alguns estudis se’n desprén la tendéncia per part d’ells a adaptar les tecnologies
que ja coneixen a la seva activitat formativa al marge del que la institucié els proveeixi
(Trinder et al., 2008), i que pocs d’ells disposen de tecnologies que facin servir
exclusivament per a un sol tipus d’us, personal o académic (Bullen & Morgan, 2011), tot i
gue no ho podem generalitzar. Sembla, doncs, que aquest fet no sempre es manifesta de la
mateixa manera i que possiblement depen de diversos factors com ara la situacio
d’aprenentatge, el context formatiu, les preferéncies dels estudiants i les seves

ca pacitatsBO.

En relacié a aquesta qliestid, hem volgut coneixer les preferencies dels nostres participants
en quant als usos quotidians de la tecnologia digital que consideren que poden contribuir a
dur a terme la seva activitat formativa. Cal recordar que independentment d’altres
experiencies formatives previes, es tracta d’una mostra d’estudiants de primer curs i que
I’enquesta ha estat realitzada a I'inici del periode formatiu, minimitzant aixi la influencia de

I'activitat docent i del model educatiu de la institucié sobre la seva valoracié.
Aguest apartat té per objectiu respondre i reflexionar sobre la tercera pregunta de recerca:

(PR3) Com valoren aquests estudiants la utilitat dels usos que fan de la
tecnologia digital en la seva vida diaria per a la seva activitat formativa a la

universitat?

La valoracid general que fan els participants sobre la utilitat per a la seva activitat formativa

dels usos de la tecnologia digital en la vida diaria que es plantegen en el qlestionari és

231

relativament elevada. Dels 36°°" items enquestats només 4 tenen una valoracié mitjana per

sota de 3%

. Recordem que es tracta d’un ventall ampli d’'usos que correspon a una
tipologia molt diversificada, tal com ho demostren les 6 categories tematiques a les que
pertanyen: la produccié multimedia [PMM], el consum audiovisual i lddic [AVL], la

productivitat i I'organitzacid personal [POP], la navegacid i I'accés a la informacio [NAI], la

230

nn

Vegeu 'apartat “2.2.2. “Living and learning technologies””.

231 ; . s .
Recordem que d’aquests 36 items 23 corresponen a usos de la tecnologia sense especificar la via

d’accés, i 13 a usos realitzats a través d’un dispositiu mobil.

2 per a valorar aquests items s’ha utilitzat una escala de Likert (1=cap utilitat; 5=molta utilitat).
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. . s . . es . . 233
comunicaciéo [COM], i la publicacié i web social [PWS]*>. Per tant, en el moment de
I’enquesta, és a dir a l'inici del curs, el col-lectiu de participants consideren —en general—

aquests usos de la tecnologia digital valids i utils per a resoldre situacions relacionades amb

P . 234
la seva activitat formativa“™".

I"aprenentatge PLE
ituti Entorn Personal
/ 2 Ia xarxa constitutius de

de d’Aprenentatge
/ tendéncies
dimensi6 espai-temporal educacid s. XX .
(hibridacio, valorant ——> cor;t.lng‘l:it.s
deslocalitzacié multimedia
aprenentatge)
modifica 1‘ cercadors
\ / presents en especialitzats
. . . Lo la component social l'accés ala / cercadors
immediatesa —> necessita —> la ubiquitat

. N N ., —> atravésde —>
i col-laborativa informacio

que faciliten que permet j
giren al

generals

dispositius - voltant de
. mobilitat
moblh/

Usos de la tecnologia digital
utils per a l'activitat formativa

( que volen €—— els participants <—— segons

estar en compartir
contacte informacié

la produccié
mitjangant

multimedia

el consum
audiovisual i ludic

relacionats amb

\) la productivitat i

'organitzacié personal

la navegacié i I'accés a la
informacio

la comunicacié

la publicacié i web social

através de ——> xarxes socials —> facilita

\> correu electrdnic

comunicacio sincrona
(missatgeria instantania, xat,
comunicacio per video)

Figura 6.7. Mapa conceptual de resposta a la PR3.

Malgrat aquesta tendéncia no tots els usos sén valorats de la mateixa manera, la qual cosa

permet identificar uns determinats patrons, que veiem reforcgats analitzant els resultats de

33 Vegeu I'apartat “3.3. Disseny del qiiestionari”.
2% Vegeu I'apartat “5.3. Resultats quantitatius sobre la utilitat per a I'estudi de I'is de la tecnologia
digital”.
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la pregunta oberta del qliestionari on —recordem-ho— es demana als participants que

anomenin tres usos de la tecnologia que considerin d’utilitat per a I'activitat d’estudi.”®> D

e
la sintesi d’aquests resultats se’n despren la identificacié de tres eixos al voltant dels quals

s’orienten les preferencies d’Us de la tecnologia per a I'activitat formativa:

* |'accés ala informacio,
* la component social i col-laborativa, i

* |a ubiquitat.

Pel que fa al primer, podem afirmar que I'accés a la informacid i per extensié al contingut
és una qliestio molt rellevant per als participants. Els items relacionats amb la cerca
d’informacié a la xarxa ocupen les primeres posicions amb una valoracié de la utilitat per a
I’estudi clarament per damunt de 4. El mateix podem observar en les respostes a la
pregunta oberta, on la cerca d’informacié a la xarxa tant general com académica son els
usos més demanats pels participants. De fet, també son els usos utilitzats amb més
freqlencia en la vida diaria per la gran majoria d’ells. Aixi mateix, podem observar resultats
semblants en altres recerques realitzades en contextos diferents al nostre. En aquest sentit,
en l'estudi que presenten Conole et al. (2006, 2008), els resultats mostren que els
estudiants utilitzen la web de forma extensiva per a complementar el contingut dels cursos
i ampliar la comprensid de conceptes, valorant positivament Internet perqué els déna accés
a informacio actualitzada. En el projecte de Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010), i en
I’estudi de Hosein et al. (2010) i Ramanau et al. (2010) la cerca d’informacié a la xarxa es
troba també entre les preferéncies des estudiants pel que fa als usos de la tecnologia
d’utilitat per a la seva activitat formativa, fet que també apareix de forma clara en el
projecte de recerca que presenten Gros et al. (2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al.
(2013), on la cerca d’informacid a Internet es troba al capdavant pel que fa als usos de la
tecnologia duts a terme més freqlientment pels estudiants, juntament amb 'accés a I'LMS

. . ., 236
de la institucid.

Hem volgut incloure en aquest mateix eix el tipus de contingut pel qual els participants
mostren preferencies al marge de la cerca d’informacio a la xarxa. En aquest sentit existeix
una demanda de contingut multimedia. La visualitzacié de produccions audiovisuals a

través de la web —pel-licules, programes de TV i produccions d’altres usuaris publicades en

23 Vegeu l'apartat “5.4. Resultats qualitatius sobre la utilitat per a I'estudi de I'Gs de la tecnologia

digital”.
236 Vegeu quadres 2.1, 2.2, 2.4, 2.6.
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els social media— sén valorats de forma moderadament alta, i en les preguntes obertes
sobre usos d’utilitat per a I'estudi alguns participants demanen disposar de continguts en
format audio i en format video creats de forma especifica com a suport a la seva activitat

d’aprenentatge.

La relacid dels participants amb la informacié i el contingut no sempre es limita a I'accés
unidireccional. Compartir informacid i utilitzar marcadors socials han estat suggerits per
alguns dels participants. Aquesta demanda, que podriem considerar moderada en quant a
nombre, adquireix rellevancia si la valorem conjuntament amb un altre aspecte que apareix
amb forga a través de diferents elements tant en la valoracié quantitativa dels usos, com en

les respostes a la pregunta oberta. Ens referim a la component social i col-laborativa.

Pel que fa a aquest segon eix, atenent als resultats del qlestionari, el treball col-laboratiu
entre companys a través de la xarxa i la utilitzacié d’eines que permeten compartir i editar
documents al nudvol —com ara Dropbox, Google Drive o una wiki— son dels usos de la
tecnologia amb una valoracid més elevada pel que fa a la seva utilitat per a I'estudi,
constituint també un conglomerat considerablement important d’aportacions en els
resultats qualitatius. Cal recordar, pero, que la freqliencia d’utilitzaci6 d’aquestes
tecnologies a la vida diaria és moderada ja que majoritariament té lloc entre diversos cops

per setmana i menys d’un cop al mes.

Tant la col-laboracié com el fet de compartir informacié i contingut contenen una dimensié
social que no podem considerar de forma aillada. Cal tenir en compte que les diverses
formes de comunicacié en linia —xat, comunicacié per video, correu electronic i xarxes
socials— constitueixen el conglomerat d’usos principal entre els suggerits pels participants,
amb la finalitat expressa de mantenir el contacte entre companys®’. Aquests canals i
modalitats de comunicacid estan presents tant en les activitats col-laboratives com en
alguns dels usos relacionats amb el fet de compartir informacid i contingut de forma més o
menys directa, ja que desenvolupen una funcié comunicativa apel-lativa o fatica (vegeu

figura 6.8).

Existeix una component social tant explicita com implicita que impregna de manera extensa
I’Gs de la tecnologia digital per a I'aprenentatge, de la qual els participants no s’hi mostren

aliens. Expressada de diverses maneres, aquesta component social i col-laborativa la

237 Vegeu l'apartat “5.4.2. Els patrons identificats”.
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trobem present en les tendéncies principals de I’educacio del segle XXI, sent la que apareix
de forma més recurrent en els informes i articles consultats sobre aquesta tematica
(Attwell & Hughes, 2010; Drysdale, 2012; Forés & Gros, 2013; Fundacion Telefdnica, 2012;
Gros & Noguera, 2013; Catedra UNESCO de e-learning, 2010; Redecker et al., 2009;
Redecker et al., 2011; Stoyanov et al., 2010)**%, Cal recordar també que la dimensié social
és un element constitutiu del PLE, ja que aquest no es pot explicar com un entorn personal
aillat prescindint de la mediacid i la interaccié social.”®® De manera semblant, tampoc no
podem comprendre el coneixement a la xarxa sense tenir en compte el paper mediador de
les persones en la seva distribucid, filtratge i creacid, havent de parlar ja no de contingut
estatic sind de coneixement connectiu’. Cal afegir que aquesta forma de gestid
socialitzada del coneixement la trobem perfectament il-lustrada a través del testimoni dels
participants en I'entrevista oberta, els quals accedeixen al coneixement a través de la seva
xarxa social, i a la vegada es mostren plenament conscients del seu paper com a nodes de

coneixement.***

COMPONENT SOCIAL | COL-LABORATIVA

;o Comunicacié ':’ \ Yo
;o Xat de text, missatggria ‘-‘Col-laboraci() v
ro! instantania, corréu Treball col-laboratiu en O
) 1 electronic, | linid, editat i compartir A
! . videotrucada, xarxes docyments, computacié i \
1 socials, comupioat‘i‘;é‘ i~ al Qm]vol, wiki y

g

1

! . P

l X entrejglals  *, g . ’
\ Pt

Compartir
Marcadors socials, compartir 1
informacio en linia

~

Figura 6.8. Abast de la component social en les preferéencies d’Us de la tecnologia per a |'estudi.

238 Vegeu l'apartat “2.3.2.2. Aproximacid a les tendéncies educatives des d’una perspectiva

complexa”. Pag. 127.

239 Vegeu l'apartat “2.1.2. Aprenentatge individual i social: la perspectiva dels Entorns Personals

d’Aprenentatge (PLE)”. Pag. 43.

240 Vegeu 'apartat “2.1.1. Aprenentatge interconnectat: la perspectiva del connectivisme”.

241 Vegeu 'apartat “4.2.4. Resultats de I'ambit 4. La gestio del coneixement”.
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En relacid a la comunicacio ressalta el pes important dels sistemes sincrons més enlla del
correu electronic. La utilitat per a I'estudi dels usos relacionats amb el xat i la missatgeria
instantania és valorada pels participants de forma molt elevada. Aixi mateix, la comunicacio
sincrona —expressada en el xat i la comunicacio per video— té també una presencia notable
entre els usos suggerits directament pels participants dins el conglomerat de la relacio
social. Cal afegir que aquest tipus de comunicacid correspon a un conjunt d’usos que els
participants realitzen regularment en la seva vida diaria. La utilitat dels sistemes sincrons
per a I'estudi és també valorada positivament en els resultats d’altres estudis. En el que
presenten Conole et al. (2006, 2008) els estudiants utilitzen amb freqliencia les tecnologies
de missatgeria instantania en multiples direccions, tant en I'ambit privat —familia i amics—
com per finalitats academiques —amb els companys, el professorat i la institucié—, valorant
de forma elevada el xat i eines com I'Skype. També en el projecte de Kennedy et al. (2007,
2008, 2009, 2010) hi trobem una valoracié elevada d’aquest d’aquestes formes de
comunicacié per a l'estudi, aixi com també en I'estudi de Bullen et al. (2011) destacant el
fet que els estudiants els prefereixen per la immediatesa en al comunicacid, utilitzant-les

fins i tot dins de les sessions de classe tant de forma productiva com no productiva.**

Malgrat aixo, cal recordar que un percentatge elevat de participants no utilitza mai el
telefon mobil o I'smartphone per a realitzar xats. Aixi mateix, també cal posar de manifest
I’'Gs poc freqient en la vida diaria en la realitzacié de videotrucades o videoconferencies,

tant a través de I'ordinador com mitjangant un dispositiu mobil.

D’altra banda, no hem d’interpretar la demanda d’eines sincrones com una substitucid
d’altres sistemes asincrons tradicionals. Més aviat es tracta d’'una amplificacié de I'espectre
temporal on té lloc la comunicacid, ja que els participants continuen utilitzant i considerant
util el correu electronic per a la seva activitat formativa. Aquesta idea la trobem
perfectament il-lustrada en els resultats de I'estudi de Bullen et al. (2011), on els estudiants
manifesten que utilitzen el correu electronic de forma diferent depenent del context i de la
finalitat: per a la comunicacié formal amb el professorat, per a la comunicacié privada entre
companys quan s’utilitzen altres canals per a la comunicacié en grup —com ara una xarxa
social-, per la seva facilitat per a compartir informacio, en funcié de la longitud dels

missatges, etc.

242 Vegeu quadres 2.1, 2.2, 2.5.
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Seguint amb la valoracié de la comunicacio sincrona, aquesta no deixa de ser reflex d’un
altre dels elements que apareixen en les respostes obertes del qliestionari. Es tracta de la

necessitat d'immediatesa, expressada de formes diferents.

La demanda general de mobilitat també ha estat expressada de forma similar pero, en
aquest cas, vinculada a I'Us de dispositius mobils per a accedir a diverses accions o
elements relacionats amb l'activitat formativa, arribant a constituir un dels conglomerats
amb més pes. Recordem també que atenent als resultats sobre els items d’utilitat per a
I’estudi relacionats amb la mobilitat, les valoracions son molt similars als dels items en qué
no s’especifica el dispositiu d’accés, destacant només com a diferéncia el fet que
I'organitzacié personal passa a ocupar el primer lloc. En conjunt, aquesta diferéencia tan
feble demostra que els participants perceben la mobilitat com una forma normalitzada
d’accés als diversos usos de la tecnologia, i que son capacos d’identificar el seu potencial

per a la seva activitat d’estudi.

Aix0 ens porta al tercer eix. Anant més enlla, podriem dir que aquest fet indica la tendéncia
dels participants a dur a terme la seva activitat formativa de forma ubiqua. Pero aquesta
tendéncia no se sosté Unicament sobre la tecnologia mobil. Tot i que els smartphones i les
tablets fan realitat la connexido permanent i per tant I'accés a continguts, a activitats i al
contacte amb altres usuaris des de qualsevol lloc i en qualsevol moment, satisfent en part
I’expectativa de la immediatesa, ha calgut el desenvolupament del concepte de computacio
al navol* per a qué I'entorn d’activitat dels usuaris sigui accessible des de diversos punts
d’accés independentment de I'aplicacié i del dispositiu. Aquest substrat tecnologic aporta
les condicions per a una nova articulacié de I'espai-temps on té lloc I’activitat formativa la

qual gira al voltant de I'eix de la ubiquitat (vegeu figura 6.9).

P En anglés, cloud computing.
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Figura 6.9. Dimensid espai-temporal de I'aprenentatge a la xarxa al voltant de I'eix de la ubiquitat.

En relacid a aix0, cal tenir en compte que la presencia de la ubiqlitat entre les tendéncies
educatives actuals és també molt elevada i que esta relacionada amb I'aprenentatge
col-laboratiu a través de la computacié al ndvol, amb la hibridacié entre el mdn fisic i el
mon virtual a través de la realitat augmentada, i amb la deslocalitzacié de I'aprenentatge
com a conseqiiencia del trencament de la dependencia espai-temporal de l'activitat
formativa. En conseqliéncia, la ubiqlitat es troba a la base de les noves formes

d’aprenentatge a la xarxa i de les pedagogies emergents que en puguin sorgir’*.

Finalment, volem afegir que ens ha resultat sorprenent el caracter residual d’alguns usos de
la tecnologia que els participants utilitzen amb molt poca freqiiencia i que es troben en les
darreres posicions en quant a la valoracio de la utilitat per a la seva activitat formativa. Es
tracta del podcast, el RSS i els videojocs, els quals es troben en la darrera posicid. Pel que fa
als dos primers, possiblement trobariem I'explicacié en el cicle d’'implantacid i adopcio de la
propia tecnologia en el context sociotecnologic. Tanmateix, en el cas dels videojocs cal
advertir que aquest fet es contradiu amb les tendencies educatives actuals, on la ludificacio
(gamification) hi és present de forma persistent (Johnson, Smith, Willis, Levine, &

Haywood, 2011; Johnson, Adams, & Cummins, 2012; Johnson et al., 2013; Johnson, Adams

244 Vegeu l'apartat “2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI”; i

I'apartat “2.3.2.2. Aproximacio a les tendéncies educatives des d’una perspectiva complexa”, pag.
128.
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245

Becker, Cummins, Estrada, & Freeman, 2014)°™. Un resultat semblant el trobem tembé en

I’estudi de Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013)**°.

6.4. Incidéncia de I'edat dels estudiants i altres variables com
I’experiéncia universitaria prévia o la compaginacio dels estudis amb
I'activitat professional sobre I'us de la tecnologia digital i I'activitat

formativa

El factor generacional ha estat I'eix al voltant del qual han girat una bona part dels estudis
sobre I'Us de la tecnologia digital dels estudiants (Bennett et al., 2008; Cabra & Marciales,
2009; Jones & Shao, 2011)*’. Atenent als resultats, recordem que en general els autors
coincideixen en la manca d’indicis suficientment clars i significatius que avalin I'existencia
d’aquest factor, segons el qual la generacié d’estudiats que ha crescut envoltada per la
tecnologia digital —nascuts després de 1983%**- i la que ha hagut d’incorporar-la com un
element nou a la seva activitat, presentarien habits i capacitats tecnologiques clarament
diferenciades. Malgrat aixo, sembla que I'Gs de la tecnologia digital en [I'activitat

d’aprenentatge no és homogeni entre els estudiants, per la qual cosa hi ha altres factors

. . 249
qgue hi poden estar relacionats™™.

Aquestes diferencies poden ser atribuides a factors molt diversos lligats a les
caracteristiques personals dels individus, com ara el nivell socioeconomic o el genere
(Pedro, 2009), a la familiaritat amb I'us de determinades eines digitals (Bullen et al., 2011) o
a les habilitats tecnologiques i informacionals (Cabra & Marciales, 2009); perdo també n’hi
ha d’altres que fluctuen en funcié d’entorns o de situacions determinades com la influéncia
de l'accié docent (Gros et al., 2012), per la qual cosa els estudiants poden adoptar rols
digitals diferents en funcid de les seves necessitats, interessos i el context on s’involucren

(Bennett, 2012)*°.

243 Vegeu l'apartat “2.3.2.1. Tendéncies destacades en el panorama educatiu del segle XXI”.

246 Vegeu quadre 2.6.

247 . .z
Vegeu |'apartat “2.2.1. Del factor generacional a la construccié d’un marc conceptual basat en la

complexitat”.

248 . . . cs . .
No existeix una data concreta que marqui la frontera entre una generacié i I'altra, tot i que en la

majoria dels casos se situa al voltant de 1983.

249 Vegeu 'apartat “2.2. Aprenents digitals al llarg de la vida”.

29 1dem.
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En el nostre cas ens hem centrat en analitzar els resultats per a identificar diferencies
significatives existents en el factor generacional, pero també en altres variables
sociodemografiques relacionades amb els nostres participants com el génere, |'experiencia
universitaria, |'experiéncia en formacio en linia, la compaginacié dels estudis amb altres

activitats i la branca de coneixement.

Per a dur a terme aquesta analisi hem realitzat la prova t-Student comparant les mitjanes
dels resultats obtinguts en conjunt dels items corresponents a les 6 categories tematiques
relacionades amb els usos de la tecnologia digital pel que fa a la freqiiencia d’utilitzacié, a la
percepcid de la capacitacid i a la valoracid de la utilitat per a I'estudi. També hem analitzat
les diferéncies en les mitjanes tenint en compte el dispositiu d’accés. En relacid a la branca
de coneixement, en haver de comparar més de dues variables®®®, hem utilitzat la prova
ANOVA complementada amb el test de Tukey post hoc per a coneixer amb exactitud entre
quines variables concretes han tingut lloc les diferencies significatives que han aparegut

252

(vegeu figura 6.10)7".

251 .. . N . . . T . . .
Ciéncies de la salut, Ciéncies socials i juridiques i Enginyeria.

252 s g . .z
Per a dur a terme aquestes proves estadistiques ha calgut convertir les escales de valoracio

qualitativa relacionades amb la freqliencia d’Us i la percepcié de la capacitacio a una escala
numerica. Vegeu “Annex 6.1. Diferencies entre els resultats atenent a les variables
sociodemografiques”.
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frequiéncia d’utilitzacié
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percepcio de la capacitacio
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Analisi i interpretacio dels resultats

t-Student

ANOVA
Tukey (post hoc)

Edat: < 32 anys/>32 anys
Geénere: homes/dones
Experiéncia universitaria
prévia: si/no

Experiéncia prévia en
formacié en linia: si/no
Compaginacio dels estudis

amb altres activitats: si/no

Branca de coneixement:
Enginyeria (informatica,
multimedia i
telecomunicacié)/Cinéncies
de la salut (psicologia)/

Ciencies socials i juridiques

Figura 6.10. Esquema de I’analisi estadistica de les diferéncies de resultats segons les variables de

factor generacional, génere, experiéncia universitaria prévia, experiéncia previa en formacio en linia,

compaginacio dels estudia amb altres activitats i branca de coneixement.

Relacionat amb aixo, el contingut d’aquest apartat té per finalitat donar resposta a la

quarta pregunta de recerca:

(PR4) S’observen diferéncies entre aquests estudiants en quant a I'us de la

tecnologia digital i la valoracio de la seva utilitat per a I'activitat formativa,

atenent a I'edat i a altres variables com I’experiéncia universitaria prévia o la

compaginacio dels estudis amb I’activitat professional?

287



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

Una de les caracteristiques que diferencia els nostres participants de les mostres d’altres
estudis és la variable edat. Cal recordar que el fet de ser estudiants d’una universitat en
linia orientada a cobrir les necessitats de formacio al llarg de la vida de persones adultes
professionalment actives —quasi el 86% dels participants compagina els estudis amb altres
activitats, majoritariament remunerades— fa que la mediana d’edat —situada en els 32
anys— sigui sensiblement més elevada que en les universitat presencials tradicionals i que,
com a conseqiéncia d’aixo, els participants estiguin diversificats en un ventall de rangs
d’edat forca més ampli. Cal fer notar que aquest fet no només reforga la presencia de
participants emancipats i endinsats en la vida professional, sind també d’estudiants joves,
ja que una quarta part tenen 25 anys o menys.253 Relacionat amb aixo, cal afegir que en els
darrers anys hi ha hagut un increment lleuger pero sostingut d’estudiants menors de 21
anys que han escollit la modalitat en linia que ofereix la UOC per a realitzar els seus estudis
(Tubella, Gros, Mas, & Macau, 2011), tendéncia que es veu reflectida en la distribucio per

edat de la mostra.

freqiiéncia percepcié de la valoraci6 de la utilitat
d'utilitzacié 6\ / capacitacio (\ per a l'estudi
en en

en

T T la branca de coneixement
el factor generacional I'experiéncia prévia enginyeria (informatica, multimedia i
<32 anys/>32 anys en formacié en linia telecomunicacid), ciéncies de la salut

(psicologia), ciéncies socials i juridiques

presenten algunes
el génere diferéncies significatives
en quant a

presenten
diferéncies
significatives
escasses en quant a

Els usos de la
tecnologia digital
dels participants

no presenten cap
——>  diferéncia en
quant a

'experiéncia
universitaria prévia

la compaginacié dels
estudis amb altres
activitats

6.11. Mapa conceptual de la resposta a la PR4.

Tenint en compte aquestes dades, per a mesurar la incidéncia del factor generacional hem
agafat com a referéncia la mediana d’edat, la qual cosa ens ha permes comparar dues

mostres de mida molt similar. Aquests participants de 32 anys sén nascuts el 1979, quatre

23 Vegeu 'apartat “5.1.2. La mostra”.
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anys abans de la data de naixement en qué la major part d’autors que defensen el factor
generacional situen el llindar entre les dues generacions i —com a dada il-lustrativa—
recordem que el 1993, quan el CERN va obrir la web al domini public, havien complert 14

anys.

Fent un repas dels resultats, veiem que la mostra d’estudiants més joves tendeix a utilitzar
amb una freqgliencia moderadament més alta el conjunt d’usos de la tecnologia de forma
significativa. Aixo s’observa tant en la produccié multimédia (F=0,242; P=0,013), com en el
consum audiovisual i lddic (F=1,210; P<0,001), la navegacio i l'accés a la informacio
(F=0,762; P=0,006), la comunicacid (F=3,521; P<0,001) i la publicacié i web social (F=0,078;
P<0,001), excepte en la productivitat i I'organitzacié personal on no hi ha diferencies

254 Una diferéncia de resultats semblant

significatives entre els més joves els més grans.
també es ddéna pel que fa a la percepcid de la capacitacié respecte aquests mateixos usos,
on els més joves se senten moderadament més capacitats que els més grans, amb un grau
de significacid estadistica similar al cas anterior.”>> Atenent al dispositiu d’accés, veiem que
es repeteix la mateixa tendéncia. Tant en els usos realitzats amb I'ordinador i la web com
en els duts a terme amb un dispositiu mobil, la freqiiéncia i la capacitaciéo també mostren
valors superiors en els participants més joves respecte els més grans, amb una significacio

elevada (en aquest cas, sempre P<0,001).%°

En la recerca de Kennedy et al. (2007, 2008, 2009, 2010)257 no es detecten diferéncies
significatives entre els estudiants i I'staff —el qual correspondria per edat al grup
d”immigrants digitals”— pel que fa I'Us de la tecnologia digital i a la capacitacio, tot i que per
sota dels 25 anys despunta una tendencia a utilitzar més la web social i els usos avangats
del telefon mobil. En el mateix estudi es conclou que existeix un grup minoritari
d’estudiants que encaixarien amb la definicié de nadius digitals, tot i ser una excepcio
minoritaria. Malgrat que es tracta d’una recerca realitzada el 2006, no deixa de sorprendre
I'existencia d’un cert paral-lelisme amb els resultats que corresponen als nostres
participants, ja que també s’hi dibuixa una inclinacié entre els més joves a utilitzar més i a

sentir-se més capacitats en determinats usos de la tecnologia. Respecte aix0, en I'estudi

254 . \ . " . N
Vegeu “Annex 6.1. Diferéencies entre els resultats atenent a les variables sociodemografiques”,

taula 7.

235 Idem, taula 8.

236 Idem, taula 10.

7 Vegeu quadre 2.2.
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longitudinal presentat per Hosein et al. (2010) i Ramanau et al. (2010)258

, tot i que el grup
d’estudiants menors de 25 anys i els grup d’estudiants més gran®® utilitzen de forma
similar la tecnologia en un context d’aprenentatge formal, hi ha la tendéncia entre els més
joves a sentir-se més capacitats en determinats usos tecnologics, entre els quals hi figura el
manteniment del propi blog, la realitzacid de presentacions o I'Us de motors de cerca. Tot i

aixi, aquesta diferéncia tendeix a dissoldre’s després del primer any.

Continuant amb el nostre estudi, pel que fa a la utilitat dels usos de la tecnologia digital per
a l'activitat formativa els participants més joves i els més grans coincideixen, no havent-hi
diferencies significatives en cap cas*®®. Sembla, doncs, gue el context formatiu no és neutre
i que exerceix una certa influéncia a I'"hora d’aplicar la tecnologia amb la finalitat
d’aprendre. De manera similar, pero en relacié amb el temps de dedicacié a la tecnologia,
tornant a I'estudi de Hosein et al. (2010) i Ramanau et al. (2010) els estudiants més joves
dediquen més temps a la tecnologia en la seva vida diaria que els més grans, pero en canvi
tots dos grups dediquen el mateix a I'Us d’aquesta tecnologia per a [Iactivitat
d’aprenentatge. Per la seva banda, segons una de les conclusions de I'estudi de Gros et al.
(2012), Forés & Gros (2013) i Bautista et al. (2013)*" el model educatiu de la institucié i la
metodologia aplicada pel professorat determinen les preferéncies i I'Us que els estudiants
fan de la tecnologia digital amb finalitats academiques. De fet, atenent als resultats
d’aquest mateix estudi s’observa que els usos que els estudiants perceben com a més utils

corresponen forca amb aquells que sén recomanats pel professorat.

Atenent als resultats obtinguts, podem dir que els participants presenten caracteristiques
similars o equivalents al que es despren d’altres estudis pel que fa a I'analisi del que hem
anomenat factor generacional, considerant que les diferéncies detectades entre els dos
grups d’edat comparats no sén suficientment acusades com per afirmar que aquest factor
determini per si sol el patré d’Us de la tecnologia digital®®’. Relacionat amb aixo, cal fer
notar la consisténcia dels resultats del nostre estudi respecte una altra recerca realitzada

amb una mostra similar d’estudiants de la UOC. Es tracta de |'estudi que presenten Bullen

28 Vegeu quadre 2.4.

>% Els autors comparen un grup d’estudiants nascuts abans de 1983 que en el moment de I'estudi

tenien 25 anys, amb un grup d’estudiants més grans.
260 Idem, taules 9, 10.

261 Vegeu quadre 2.6.

262 Vegeu l'apartat “2.2.4. Sintesis de resultats d’estudis similars” i I'apartat “2.2. Aprenents digitals

al llarg de la vida”.
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& Morgan (2011) i Romero et al. (2012, 2013), on tan els estudiants més joves com els més
grans®® se senten igual de segurs en I'ds de I'ordinador, Internet i les TIC en general,
concloent que en relacié als estudiants de la UOC no hi ha evidencies prou significatives

. . N . . 264
que recolzin la diferencia entre aquestes dues generacions .

Si la incidencia del factor generacional és lleugera en els usos de la tecnologia digital dels
participants, pel que fa a la resta de variables les diferéncies entre grups tampoc permeten

identificar patrons que destaquin com a determinants.

Si ho mirem en detall, en relacid al génere, en general no s’observen diferencies
significatives entre homes i dones pel que fa a I’Gs de la tecnologia, a la seva capacitacio, a
la percepcié de la utilitat per a I'activitat formativa o en relacié al dispositiu d’accés. Tan
sols apareix una diferencia lleu inferior a mig punt pel que fa a la mitjana de la freqiiencia
en el consum audiovisual i ludic. Sembla que els homes tendeixen a utilitzar els usos
d’aquesta categoria amb una freqiiencia lleugerament més elevada que les dones, amb una
significacié moderada (F=0,936; P=0,011).%°> Un resultat semblant el trobem en I'estudi de
Hosein et al., 2010 i Ramanau et al., 2010°° on el génere tampoc influencia I'ds de la
tecnologia per a l'activitat formativa, tot i que els homes tendeixin a dedicar-hi més temps

gue les dones en els usos de la vida diaria.

El fet de tenir o no experiéncia universitaria prévia no influeix gens sobre els usos que els
participants fan de la tecnologia en cap de les categories tematiques, ni en sentir-se més o
menys capacitats, ni tan sols en el fet de considerar-los més o menys utils per a la seva

2%’ D’altra banda, tenir experiéncia prévia en formacié en linia augmenta

activitat formativa
—tot i que molt lleugerament— la sensacié de capacitacio en els usos que pertanyen a les
categories de produccié multimedia (F=1,565; P=0,015), consum audiovisual i ludic
(F=0,004; P=0,015) i publicacid i web social (F=0,123; P=0,040), disminuint —també molt
feblement— la valoracié de la utilitat en el cas dels usos agrupats en la productivitat i

I'organitzacié personal (F=4,447; P=0,004) i la comunicacié (F=1,098; P=0,044), quedant

reflectida aquesta tendéncia en la utilitat per a l'estudi dels usos sense especificar el

263 . . . )
Com en altres casos, en aquest estudi es comparen estudiants nascuts abans i després de 1983.

264 Vegeu quadre 2.7.

265 Idem, taules 3-6.

266 Vegeu quadre 2.4.

267 Idem, taules 11-14.
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dispositiu d’accés amb una significacié molt baixa (F=4,252; P=0,049)**®. Amb les dades
disponibles resulta dificil proposar una interpretacié sobre aquesta tendencia, tot i que
podria tenir a veure amb les prestacions tecnologiques que ofereixen els LMS on ha tingut
lloc aquesta experiéncia, amb el tipus de recursos disponibles i amb la tecnologia utilitzada

en la realitzacio de les activitats d’aprenentatge.

La compaginacio dels estudis amb altres activitats tampoc podem dir que influeixi en els
resultats, tret dels usos corresponents a la capacitacié en la produccié multimédia, on els
participants que no compaginen els estudis amb altres activitats s’hi senten lleugerament
més capacitats amb un grau de significacié moderat (F=0,351=; P=0,029), i en la valoracio
de la utilitat per a I'estudi dels usos relacionats amb la navegacid i I'accés a la informacié a
la xarxa on els participants que compaginen els seus estudis amb altres activitats valoren
lleugerament com a més utils, tot i que amb una significacid6 molt baixa (F=1,202;
P=0,046).*° En aquest cas, sembla que les diferéncies podrien tenir a veure amb altres
caracteristiques associades a cadascun dels dos grups comparats més que no pas al tipus
d’experiéncia, ja que resulta dificil d’explicar que la realitzacié d’altres activitats disminueixi
la sensacié de capacitacido en un determinat ambit, tal com hem vist que succeeix amb la

produccié multimedia.

Finalment, la branca de coneixement afecta moderadament la valoracié de la utilitat per a
I'activitat formativa que els participants fan dels usos de la tecnologia digital en alguns
ambits. Concretament ens referim a [I'enginyeria (informatica, multimedia i

. . . 270
telecomunicacions) respecte les altres dues branques de coneixement.

En aquest sentit,
veiem que en la produccié multimedia la diferencia és d’un punt en tots dos casos, amb una
significacio de P=0,011 respecte les ciencies de la salut (psicologia) i de P=0,007 pel que fa a
les ciéncies socials i juridiques, després d’aplicar el test de Tukey (post hoc). Pel que fa al
consum audiovisual i ludic es déna una diferéncia respecte les ciéncies socials i juridiques
de poc més de mig punt i una significacido de P=0,12. Respecte la publicacié i web social la
diferéncia és similar amb una significacié de P=0,024 després d’aplicar el test de Tukey.
Aquesta tendencia es confirma en la variable d’utilitat per a I'estudi sense especificar el

dispositiu d’accés, la qual engloba usos procedents de tots els ambits, on s’observa una

diferéncia d’aproximadament mig punt entre I'enginyeria i les altres dues branques de

268 Idem, taules 16-18.

Idem, taules 20, 21.
Idem, taules 25, 26.
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coneixement i on aquesta mateixa prova post hoc déna un significacié de P=0,27 en relacio
a les ciéncies de la salut, i de P=0,012 respecte ciéncies socials i juridiques.””* Aquesta
tendeéncia, associada als participants procedents dels graus relacionats directament amb la
tecnologia, podria tenir relacié amb el grau de familiaritat amb aquesta. En aquest sentit,
Trinder et al. (2008) identifiquen la manca de familiaritat amb les eines com el principal
motiu de rebuig a I'hora d’utilitzar-les per l'activitat formativa, i Bullen et al. (2011)
anomenen la familiaritat com un dels tres criteris que els estudiants tenen en compte a
I’hora de seleccionar la tecnologia, al costat del cost i la immediatesa®’ Tot i aixi, que cal
fer notar que en el nostre cas aquesta valoracid més alta de la utilitat per a I'estudi
relacionada amb la branca de coneixement de les enginyeries informatiques, no es veu
reflectida ni en els resultats de la freqiéncia ni en els de la percepcié de la capacitacié. Aixo
ens condueix a buscar I'explicacié d’aquests resultats no tant en les habilitats adquirides en
I’'Gs quotidia i informal sind més aviat en un coneixement més profund de la naturalesa
d’aquestes tecnologies, el qual permetria una major capacitat per identificar affordances
per part d’aquest participants a I’hora d’utilitzar aquests recursos tecnologics per a fer front

als reptes que planteja I'activitat educativa formal.

"1 1dem taules 27-30.

272 Vegeu quadres 2.3 i 2.5, respectivament.

293



La integracid dels usos de la tecnologia digital de les persones adultes dins la seva activitat formativa a la universitat

294



7. Conclusions generals i reptes de futur

“Todo estd compuesto por acontecimientos interrelacionados e
interdependientes, por fendmenos que interactuan sin cesar, carentes de
una esencia fija e inmutable y que mantienen unas relaciones dindmicas

en perpetuo proceso de cambio”.

Dalai Lama (Gyatso, 2006, 62)

El terme conclusio té multiples accepcions podent-lo entendre simplement com I'accié de
concloure o, anant més enlla, com la conseqiiéncia d’un raonament un cop considerat tot
(Institut d’Estudis Catalans, 2007). Aquesta definicid amplia i orientada a destil-lar un

resultat és en la que ens hem basat per a elaborar aquest capitol final.

L'expressié “un cop considerat tot”, permet incorporar conclusions de tipologia diversa,
més enlla de les que es deriven estrictament dels resultats de recerca. En un estudi de caire
interpretatiu amb una vocacié exploratoria —tal com hem manifestat en el capitol sobre
metodologia—, resulta valuds incloure també conclusions que permetin advertir sobre els
limits trobats, i assenyalar els camins possibles que s’obren tant a partir dels resultats

empirics com de I'experiencia investigativa en el seu conjunt.

D’acord amb el que acabem de dir, hem organitzat aquest capitol en quatre apartats. El
primer conté les conclusions relacionades amb I'analisi i la interpretacid dels resultats de la
recerca; el segon fa referencia als limits i a I'abast de la propia investigacid; en el tercer
s’identifiquen noves qliestions i linies d’investigacio sent, potser, el més especulatiu dels
tres, pero també el que fa la funcid de clau de volta de tot el treball realitzat. Finalment,

hem incorporat un breu apartat en forma de conclusié general.

7.1. Conclusions

Presentem a continuacid les conclusions elaborades a partir de I'analisi i la interpretacié

dels resultats realitzat en I'apartat anterior. Vegem-les.

e L’experiéncia digital com a element constitutiu de I’'aprenentatge al llarg de la vida.
A partir de la investigacié que hem dut a terme, constatem que I'experiéncia digital
de les persones no és una activitat discreta sind que constitueix un continuum a

I'ample de la vida, estant present en diversos ambits de forma interrelacionada.
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Aquest fet es desprén sobretot de I'aproximacio realitzada sobre el fenomen de
I'aprenentatge a la xarxa al llarg del marc conceptual, i de I'analisi dels resultats de
les entrevistes obertes. En el cas dels participats en aquestes entrevistes, el
desenvolupament d’aquesta experiéncia al llarg del temps té lloc de forma paral-lela
amb el desenvolupament professional i amb I'adquisicid i construccid de la
competéncia digital, sent un element constitutiu de I'aprenentatge al llarg de la vida.
De fet, existeix un predomini de I'ambit professional sobre la resta d’ambits
d’activitat —personals i socials— que configuren I'univers digital dels participants, amb
una tendéncia a la hibridacid entre tots ells, especialment entre el professional i els

personals, no havent-hi limits estrictament definits que els separin.

e El coneixement i la dimensié social com a elements indestriables. També hem pogut
constatar que dins d’aquesta experiéncia digital el coneixement és inseparable de la
dimensid social. En aquest sentit I'accés i la gestié d’aquest té lloc a través dels social
media adoptant caracteristiques propies del coneixement connectiu, tal com
expliguem en el marc conceptual. Aquest fet s’observa clarament en I'experiéncia
narrada pels participants en les entrevistes, estant relacionat també amb el fet que
els estudiants que participen en el qiestionari troben util compartir informacio i
contingut entre companys per a dur a terme la seva activitat formativa, i amb el
paper preponderant que la component social i col-laborativa té respecte aquesta

mateixa finalitat.

e L’experiencia digital i els usos de la tecnologia com condicions per al
desenvolupament del PLE. La hibridacié de I'experiéncia digital amb els diferents
ambits de la vida diaria constitueix I'entorn natural on té lloc I'activitat
d’aprenentatge a la xarxa a nivell informal amb diferents graus d’intencional. Aixo,
juntament amb una gestido del coneixement de tipus connectiu, facilita que els
aprenents digitals al llarg de la vida desenvolupin el seu propi PLE, tal com succeeix
en el cas dels participants en les entrevistes. Tanmateix, no podem conegixer fins a
quin punt aquest fet també es déna en els estudiants de la UOC que han participat
en la part quantitativa de la nostra recerca. Sabem que aquests participants sén, en
el seu conjunt, persones digitalment actives en un ventall ampli i diversificat d’usos
de la tecnologia digital i que, en general, se senten suficientment capacitats per a
dur-los a terme independentment de practicar-los amb més o menys freqiiéncia. Si

considerem també els usos majoritariament més ben valorats en la seva utilitat per a
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ser aplicats en una situacié d’aprenentatge —per bé que en un context formal-
podem dir que entre els estudiants participants es donen les condicions necessaries
per a que alguns d’ells disposin del seu propi PLE. Cal tenir en compte, a més, que es
tracta d’usos que juguen un paper forga rellevant en la gestio i generacié del PLE,
com ara els relacionats amb la col-laboracid i la computacié al navol, la relacid social,
I'accés a la informacid i la ubiqiitat. Tot i aixi, no és possible generalitzar aquesta
possibilitat a tot el conjunt de participants ja que, com veurem en la seglient

conclusié, molts d’aquests usos son poc utilitzats.

Identificacio de dos nivells de complexitat en I'is de la tecnologia. Tal com
expliguem en el capitol d’analisi, recordem que es distingeix un conjunt d’usos
elementals que una majoria de participants duen a terme amb molta freqiéncia i
amb els que se senten plenament capacitats. Esta constituit per l'accés a la
informacié a la xarxa, les formes de comunicacid instantania a través de text, la
captacio d’imatges mitjangant dispositius mobils o I'accés a contingut publicat per
altres persones. Tal com veiem es traca d’usos que requereixen un nivell d’interaccio
simple. D’altra banda, es distingeix un altre conjunt d’usos avangats amb un nombre
reduit de participants que els utilitzen amb freqléncies altes i amb una percepcid
també elevada de la capacitacid. Es tracta d’usos que requereixen un nivell
d’interactivitat més complex en la seva realitzacio que els del conjunt anterior, estant
relacionats amb activitats productives i participatives. Aquest conjunt esta constituit
per la creacid i edicid de contingut multimedia, I'elaboracid i publicacié de recursos a
través dels social media, la participacio activa en aquests mitjans, i la comunicacié
amb sistemes sincrons basats en audio i video. Anant més enlla, cal advertir que
aquest conjunt d’usos creatius i complexos formen part de la competéncia digital
entesa en un sentit ampli tal com es defineix en la literatura actual, sent basics per a
la consolidacié i I'evolucié de les pedagogies emergents relacionades amb les noves

tendéncies educatives.

Preferéncia per I'aprenentatge social, col-laboratiu ubic i amb continguts de la
xarxa, per a dur a terme lactivitat formativa. En general els participants en el
glestionari consideren util un ventall ample i diversificat d’usos de la tecnologia
digital de la seva vida diaria, per a la seva activitat d’estudi a la universitat. Aquests
usos giren al voltant de tres eixos: I'accés a la informacid, la component social i

col-laborativa, i la ubiqiitat. Accedir a les fonts d’informacié en quantitat i qualitat
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suficients és una demanda basica que una majoria de participants tenen com a
prioritaria. Cal assenyalar també la omnipreséncia de la dimensié social que es
concreta tant en I’Us del correu electronic com en la presencia en xarxes socials i en
la utilitzacié general de sistemes sincrons relacionats amb el xat, la missatgeria
instantania i la comunicacid per video. Compartir la informacid i crear contingut
col-laborativament no deixen de ser usos que incorporen aquesta dimensid social
expandint-la al conjunt de I'experiéncia digital. D’altra banda, la mobilitat no és un
factor aillat sind que forma part d’'una tendéncia més amplia que identifiquem sota el
terme d’ubiqitat. Juntament amb la computacié al nuvol, la possibilitat d’accedir
tant a usos informatius, d’organitzacio personal, socials i fins i tot productius a través
d’aplicacions mobils esta modificant la dimensid espai-temporal de I'aprenentatge a
la xarxa, tendéncia a la qual els participants de la nostra investigacido no es mostren
aliens. Complementant els tres eixos, cal destacar l'existéencia d’'una demanda
explicita d’'immediatesa vinculada a la comunicacid, a l'accés i la consulta

d’informacio i a la mobilitat.

o Valoracié elevada de la utilitat per a I’activitat formativa dels dispositius mobils i
de la ubiqiiitat en general. Tant dels resultats de les entrevistes com del qliestionari
se’n despren que els participants valoren positivament les possibilitats que ofereixen
els dispositius mobils per a dur a terme les activitats en els diferents ambits i usos de
la tecnologia de forma ubiqua. En el cas de les entrevistes aix0 ho veiem dins
I’experiencia digital en el seu conjunt, i pel que fa al qliestionari, a través de la
valoracié que fan dels usos tecnologics per a I'activitat formativa. Tot sembla indicar
que els participants perceben els dispositius mobils com una forma normalitzada
d’accés a la formacié. Aixd reflecteix les tendéncies actuals que indiquen un
desplacament de I'activitat digital cap a la mobilitat. Malgrat aixo, no podem deixar
de banda que I'Us real que fan d’aquesta tecnologia esta per sota de la identificacié
que fan els participants de les possibilitats d’aplicacié per a dur a terme I'activitat
formativa. Aquest decalatge pot ser explicable pel fet que el giiestionari ha estat
aplicat just abans del periode d’expansid de I'smartphone i la tablet en els diferents

ambits de la vida diaria.

o Relacié entre la valoracio de la utilitat i la capacitat d’identificar les prestacions que
ofereix la tecnologia. Tal com hem comentat anteriorment, els participants sén

capacos d’identificar diversos usos realitzats a través de dispositius mobils com a utils
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per a la seva activitat formativa, malgrat ser encara poc utilitzats en la seva vida
diaria. A banda d’aix0, també veiem que la valoracié de la utilitat per a I'estudi dels
usos en general no varia en funcié de I'edat dels participants, mentre que altres
variables com la freqiiéncia i la percepcid de la capacitacio si que ho fan. També cal
recordar que els participants procedents de les enginyeries informatiques donen una
valoracié més elevada a la utilitat de la tecnologia en determinats usos que els que
pertanyen a les altres branques de coneixement, la qual cosa podem atribuir a un
coneixement més elevat de la tecnologia i, per tant, de les possibilitats que aquesta
ofereix. En els tres fets que acabem de mencionar veiem un comportament especial
de la valoracio de la utilitat per a I'estudi que denota la posada en marxa de
mecanismes de reconeixement, per part dels participants, de les affordances que
ofereixen els usos de la tecnologia, a I’hora de traslladar-los des de la vida diaria al

nou context formatiu.

Incidéncia escassa del factor generacional i altres variables sociodemografiques en
els usos de la tecnologia digital. En general, les diferéncies detectades entre els
participants dels dos grups d’edat sén molt baixes i insuficients per identificar
caracteristiques diferenciades entre un i I'altre, ni pel que fa a I'Gs de la tecnologia
digital en la vida diaria, ni en relacio a la valoracié de la seva utilitat per a I'activitat
formativa. De manera semblant, tampoc la resta de variables sociodemografiques
denoten canvis prou acusats per identificar comportaments diferents entre els grups.
Tanmateix, cal fer notar I'existéncia d’algunes coincidencies entre les preferéencies
dels participants en relacié a I’Gs de la tecnologia digital per a I'activitat d’estudi —que
hem vist anteriorment—, amb algunes de les caracteristiques que Oblinger & Oblinger
(2005) atribueixen a la net generation com ara la immediatesa, el treball en equip, la
connexid permanent, la socialitzacié o I'afinitat pel contingut multimédia, tot i que
en el nostre cas no estan associades a un grup d’edat determinat, ni podem dir que

es donin totes elles de forma generalitzada entre el conjunt dels participants®”?

7.2. Limitacions de l'estudi

D’acord amb els objectius plantejats —tal com expliquem en el capitol de metodologia— hem

partit d’'una aproximacié de tipus exploratori. Relacionat amb aix0, I'abast del nostre estudi

273

Vegeu |'apartat “2.2.1. Del factor generacional a la construccié d’un marc conceptual basat en la

complexitat”, Pag. 64.
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presenta algunes limitacions que caldria traspassar si volguéssim anar més enlla d’aquest
tipus d’aproximacié. En aquest sentit resulta dificil, en alguns casos, diferenciar el que es
tracta d’una limitacié d’alldo que ha de formar part de les linies de futur. Per a resoldre
aquesta qliestié hem adoptat com a criteri considerar dins aquest apartat les limitacions

gue giren al voltant d’aquests dos aspectes:
e L’'obtencio de dades.
e L’abast temporal.

Pel que fa al primer aspecte, tant en la part qualitativa com en la quantitativa seria
convenient augmentar el nombre d’entrevistes i de qliestionaris. En relacié a les
entrevistes, la técnica utilitzada s’ha mostrat efectiva en quant a la riquesa i a la diversitat
dels relats, facilitant la identificacié de tot un seguit de categories comuns i elements
complementaris que ens han permes reconstruir, des de I'experiéncia i la visié personal
dels seus protagonistes, el constructe complex de I'experiéncia digital a I'ample i al llarg de
la vida. Malgrat aix0, tot i aflorar unes mateixes categories en les tres histories, moltes
d’elles de forma recurrent, no tenim la seguretat d’haver arribat a un punt de saturacid
suficient podent haver quedat aspectes de la realitat explorada pendents de ser tinguts en
consideracié. Aquesta limitacid I’'hem suplit en part amb el nivell d’expertesa dels
participants i amb la seva capacitat d’autoanalisi, la qual ha format part dels criteris de

seleccidé i ha permes, sens dubte, un aprofundiment més gran en cadascun dels casos.

Tenint en compte |'efectivitat de la técnica utilitzada en relacio als objectius plantejats, per
a futurs estudis recomanem mantenir aquest metode i augmentar el nombre de
participants, seguint criteris similars per a la seva seleccid, i ampliant la recollida de dades

amb una segona entrevista, en el marc d’una aproximacio de tipus fenomenologic.

En relacié al questionari, aquest ha permeés obtenir informacié amplia i exhaustiva sobre
I’Gs de la tecnologia digital d’una mostra d’estudiants amb caracteristiques molt similars al
perfil d’aprenent digital al llarg de la vida sobre el que centrem la nostra exploracié. En
aquest sentit, el fet d’haver seleccionat la UOC com a ambit on dur a terme I'estudi no ho
considerem una limitacié, ja que les caracteristiques sociodemografiques dels seus
estudiants son molt properes al perfil de participants desitjat. Tanmateix, la mida de la
mostra no ha estat suficient per generalitzar els resultats a una poblacié més amplia, tot i

gue ha permes realitzar una analisi descriptiva i proves de significacié estadistiques sobre
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els resultats. Per aquesta rad ens referim sempre als participants de la mostra evitant fer

extrapolacions directes més enlla dels seus limits.

Pel que fa al segon aspecte, volem destacar I'impacte de la naturalesa canviant que imposa
la propia tematica. En aquest sentit cal tenir en compte que en relacié a part empirica de
I’estudi ens hem basat amb dades de finals del 2010 pel que fa a I'entrevista, i amb dades
de finals del 2011 pel que fa al qliestionari. En tots dos casos no cal dir que des del moment
de la recollida de dades I'escenari sociotecnologic ha experimentat una evolucié que afecta
I’Gs de la tecnologia digital en la vida diaria i, per tant, a la capacitat de traslladar aquest Us
a I'activitat formativa per part dels usuaris. Aquests canvis tenen a veure amb |'aparicid i la
generalitzacié de determinades tecnologies, sobretot les relacionades amb la mobilitat,
tant pel que fa als dispositius com al tipus d’aplicacions i serveis que en formen part. Tant
és aixi que la ubiqlitat ha passat de ser una tendéncia a formar part d’una realitat en

P . . 2274
procés de consolidacio”".

Malgrat aix0, aquest és un factor que no hem deixat de tenir en compte en cap moment. En
aquests sentit, hem tingut cura de mantenir un marc teoric permanentment actualitzat que
reflectis I'estat de la qliestid no només en relacié al moment de la recollida de dades, sind
també d’acord amb el context vigent en I'actualitat. Aquest proposit no ha tingut només
com a finalitat oferir un marc conceptual actualitzat siné alimentar 'analisi i la interpretacio

dels resultats en clau actual, malgrat I'antiguitat relativa de les dades.

274 . . s . .
Com a exemples per a il-lustrar aquesta evolucié podem tenir en compte que WhatsApp, el servei

de missatgeria instantania més utilitzat actualment en dispositius mobils, el qual va entrar en
funcionament el 2009, té avui 500 milions d’usuaris, més del doble que un any abans, i genera un
volum de 64.000 milions de missatges diaris, xifra que a finals de 2011 no superava els 1.000 milions
[Fonts: Number of monthly active WhatsApp users worldwide from April 2013 to April 2014 (in
millions) (n.d.) (Statista. The Statistics Portal); Daily mobile message volume of WhatsApp messenger
as of April 2014 (in billions). (n.d.) (Statista. The Statistics Portal); WhatsApp. (n.d.) (Wikipedia. The
free Encyclopedia)]. D’altra banda, la xarxa social Instagram, basada en compartir imatges captades i
retocades pels usuaris mitjangant una app instal-lada en dispositius mobils, tenia a finals de 2010 —
uns mesos després de la seva creacido— 1 milié d’usuaris registrats. El setembre de I'any segiient ja
comptava amb 10 milions d’usuaris, i I'abril de 2012 aquesta xifra ja era de 30 milions; a més, el
nombre de fotografies carregades es va incrementar dels 150 milions I'agost de 2011 als més de
1.000 milions a mitjans de 2012 [Font: Instagram. (n.d.). (Wikipedia. The free Encyclopedia)]. Als dos
exemples citats, relacionats amb la missatgeria instantania i amb la creacié i modificacié d’'imatges
digitals, cal afegir-hi la generalitzacid de I'Us d’smartphones i tablets que ha tingut lloc recentment.
En relacié a aixo, el 2011 utilitzaven una tablet com a dispositiu d’accés a Internet el 14,3% dels
usuaris a I'Estat Espanyol, i el 50,7% ho feien amb mitjangant un teléfon mobil; aquests mateixes
dades el 2013 sén del 43% referit a la tablet i el 85,5% al telefon mobil [Font: Asociacion para la
Investigaciéon de medios de comunicacion (2014). 16a encuesta AIMC a usuarios de Internet;
Asociacidon para la Investigacion de medios de comunicacién (2012). 14a encuesta AIMC a usuarios
de Internet].
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D’altra banda, un cop analitzats els resultats obtinguts amb I'aplicacié del questionari,
considerem que disposar de dades sobre [I'evolucid dels participants en el
desenvolupament de la seva activitat formativa a la universitat al llarg del temps permetria,
per una banda, estudiar la influéncia de I’experiéncia reglada d’aquests sobre els usos de la
tecnologia i, per altra banda, analitzar com els canvis a curt i a mig termini en el context
sociotecnologic afecten o sén incorporats en aquesta activitat d’aprenentatge. En aquest
sentit, de cara a estudis posteriors, proposem tenir en compte aquesta visid longitudinal i
aplicar una segona fase de recollida de dades a través d’una nova enquesta o bé mitjangant
una entrevista semiestructurada, de manera semblant als estudis de Hosein et al. (2010) i

Ramanau et al. (2010)*”, i de Bullen & Morgan, (2011) i Romero et al. (2012, 2013)*’°.

7.3. Linies de futur

L'analisi i la interpretaciod dels resultats permeten identificar algunes qiestions relacionades
amb els objectius de la nostra recerca a partir de les quals orientar noves investigacions.
Més enlla de preguntes concretes, es tracta dels interrogants pendents i de les noves
tematiques que han aparegut a partir de I'exploracié del fenomen, organitzades en les

linies de futur (LF) que presentem a continuacio.

e LF1. La influéncia del factor socioprofessional en la construccio de I'experiéncia
digital dels aprenents al llarg de la vida. Hem vist en les entrevistes que I'ambit
professional juga un paper destacat en la construccié de I'experiéencia digital tant a
I'ample com al llarg de la vida. Malgrat aix0, no hem trobat evidencies suficients que
demostrin que desenvolupar una activitat professional modifiqui I'Us de la tecnologia
digital de la mostra d’estudiants participants. D’altra banda, recordem que hem
observat diferencies entre els estudiants de les enginyeries i els d’altres branques de
coneixement respecte la valoracié dels usos de la tecnologia per a aprendre. Pensem
que mesurar la incidéncia real del factor socioprofessional sobre els habits i la
competencia digital dels aprenents al llarg de la vida és una questio rellevant per a
desenvolupar propostes pedagogiques orientades a apropar I'ensenyament superior
i la practica professional. Per a avancar en aquesta linia proposem dos enfocaments
de recerca dirigits a resoldre qliestions diferents. Del primer en formarien part

estudis qualitatius orientats a aprofundir en I'experiéncia personal dels aprenents

27 Vegeu quadre 2.4.

276 Vegeu quadre 2.7.
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digitals tant pel que fa a I'evolucié al llarg del temps, com a la hibridacié amb altres
ambits a I'ample de la vida. El segon estaria orientat a la descripcié extensa del
fenomen sobre poblacions amplies d’aprenents digitals, per a establir relacions entre
el desenvolupament de la competencia digital i els usos de la tecnologia en
determinats ambits i nivells professionals, i en formarien part aproximacions de tipus
quantitatiu. Tant en un cas com en l'altre, la qiiestié de la capacitat d’identificacid
d’affordances i I'estudi dels seus mecanismes hauria d’estar present entre els
objectius de recerca, ja que en darrer terme el nostre interés se situa en com aplicari

treure profit de la competencia digital per a millorar 'activitat formativa.

LF2. La identificacio de perfils en els usos de la tecnologia digital i factors que els
determinen. Atenent als resultats del qlestionari recordarem I’existéncia de dos
conjunts d’usos de la tecnologia digital. Un compost per usos elementals, freqients i
generalitzats entre els participants, i un altre format per usos que impliquen nivells
d’interaccio i activitat més complexos i elaborats, amb proporcions elevades de
participants que no els utilitzen mai. Tanmateix, ni l'edat, ni el genere, ni la
compaginacio dels estudis amb altres activitats, ni I'experiéncia formativa prévia, ni
la branca de coneixement permeten identificar grups de participants diferenciats que
expliquin aquesta heterogeneitat en els usos. Hem vist que resultats semblants han
aparegut també en altres estudis com en el cas Kennedy et al., (2010), on
s’identifiquen fins a quatre grups diferenciats d’estudiants, un dels quals minoritari i
dedicat a usos avangats de la tecnologia, i un altre de majoritari perd més decantat a
usos basics i elementals. Aprofundir en aquesta qliesti6 permetria esbrinar si
existeixen realment grups d’aprenents digitals definits a patir d’'unes caracteristiques
personals determinades per factors diversos —socioculturals, economics, psicologics o
competencials—, els quals adoptarien uns patrons concrets en I'Us i el domini de la
tecnologia digital; o si, contrariament a aix0, aquests patrons responen més aviat a
I’adaptacio a cada context i situacié per part dels subjectes, de manera semblant que
proposen White & Le Cornu (2011) amb la seva hipotesi sobre els residents i els
visitats digitals; o a una combinacié d’aquests dos tipus de causa. Per avancgar en
aquesta linia caldria comprovar si patrons similars es reprodueixen en altres
contextos i en poblacions més extenses mitjancant I'aplicacié metodes quantitatius, i
seleccionar a posteriori mostres representatives on analitzar les relacions entre els
comportaments tecnologics, els contextos d’aplicacid i el nivell de competéncia

digital dels participants.
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e LF3. La construccié dels patrons d’us de la tecnologia digital de I’estudiant en
situacions d’aprenentatge formal. L'experiéncia previa a la universitat i haver
participat en formacid en linia no alteren practicament el posicionament dels
estudiants participants per a abordar la seva activitat d’aprenentatge formal
utilitzant la tecnologia digital. Recordem que aquest posicionament —expressat amb
la valoracid que fan de la utilitat per a I'estudi dels usos tecnologics procedents de la
seva vida diaria— tampoc varia amb el factor generacional, on si que hi ha algunes
diferéncies —per bé que lleus— entre els participants més joves i els més grans en
diverses categories d’usos. També es dona el fet que alguns usos utilitzats
moderadament, obtenen una valoracid elevada a I'hora de ser aplicats amb finalitats
formatives, com és el cas de la computacio al navol i el treball col-laboratiu. Aixo ens
fa plantejar la necessitat d’aprofundir en els factors que influeixen en aquest
posicionament dels participants davant I’activitat formativa, els quals sembla que sén
diferents dels que determinen I'Us de tecnologia en la vida diaria. En aquest sentit,
son diverses les hipotesis que poden ser formulades. Una possible direccié cap on
orientar les futures recerques tindria relacié amb la linia anterior i estaria relacionada
amb la capacitat dels estudiants per adoptar -més o menys conscientment— patrons
diferents en funcio de la situacio i del context, i de la seva capacitat de treure profit
de les affordances. Una altra direccid a explorar podria estar relacionada amb
I’existencia de preconcepcions sobre I'‘educacid formal les quals activarien
determinats patrons i preferencies per encarar la situacid. De fet, la preferencia per
les metodologies docents tradicionals no sempre és atribuible al professorat siné que
també els propis estudiants s’hi poden sentir confortables (Pedrd, 2009; Romero et
al. 2013), potser perqué en dominen els codis i les regles del joc i els sén d’utilitat per
superar els reptes plantejats. Per avancar en aquesta linia caldria dur a terme estudis
qualitatius aplicant métodes etnografics i histories de vida, orientats a analitzar tant
I’experiéncia d’aprenentatge formal directa dels estudiants —-mentre aquesta és duta

a terme—, com la dimensié formativa a I'ample i al llarg de la vida.

e LF4. El nou factor generacional i les onades d’evolucio sociotecnologica. Tant en el
nostre cas com en estudis similars hem vist que no hi ha diferencies entre les
generacions d’estudiants nascudes abans i després de l'arribada de la tecnologia
digital pel que fa al I'Gs i al domini d’aquesta ni a la manera d’aprendre. Possiblement
els canvis tecnologics que separen les generacions nascudes abans de la década de

1980 i les posteriors no van suposar una transformacio prou accelerada i radical en la
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produccio i la gestié del coneixement, ni en l'activitat de la vida diaria, com per
provocar una bretxa digital entre una generacié i I'altre. Els canvis més profunds
encara trigarien a produir-se. No oblidem que la web no arriba a les Ilars de forma
massiva fins I'abril de 1993, moment en qué és declarada pel CERN de domini public.
Tampoc no podem deixar de banda que no és fins a la seglient década que es
desenvolupa i es consolida la web social i s’inicia I'expansié de la computacié al
mobil. D’acord amb aixo veiem que el desenvolupament de la xarxa ha anat tenint
lloc en diverses onades d’evolucio sociotecnologica, cadascuna d’elles catalitzada per
una nova tecnologia que ha modificat —al seu torn— els diferents ambits de la vida
diaria en el seu conjunt —organitzacid personal, relacié social, produccio,
entreteniment, aprenentatge, consum, etc.— i que ha exigit a les generacions
anteriors un procés d’adaptacié i apropiacié tant o més transformador que el que va
suposar, per als immigrants digitals, el microordinador i els videojocs a mitjans dels
anys 80 del segle passat. Cal plantejar-nos que aquests processos d’apropiacié poden
ser diferents en funcid de I'etapa de desenvolupament vital de les persones, del
domini que tinguin de la competéncia digital i de les competéencies transversals i
metacognitives, aixi com també d’altres factors de tipus sociocultural i professional.
Amb aquesta linia proposem, mitjancant estudis qualitatius, aprofundir en el
coneixement dels processos d’adaptacié a les diferents onades tecnologiques de les
persones en situacions de vida diferents, responent a una definicié del factor

generacional oberta, transversal i complexa.

LF5. La formacio i aprenentatge en el paradigma de la ubigqiiitat. Els participants
de les entrevistes utilitzen de forma continuada el seu smartphone o |'ordinador al
llarg del dia utilitzant la xarxa amb finalitats diferents —com ara accedir informacio,
comunicar-se, publicar contingut o participar a les xarxes socials— des de diversos
llocs, moments i situacions. Tant és aixi que podriem dir que segueixen un model
ubic de connexié i activitat. D’altra banda, hem vist que entre els estudiants
participants en el qliestionari hi ha una demanda palesa d’us de dispositius mobils
com a suport de la seva activitat formativa. També hem vist que entre les tendéncies
educatives del segle XXI la mobilitat i la ubiqlitat en general hi ocupen un lloc
destacat. El cert és que, estem assistint a un moment d’expansié dels dispositius
mobils en els diversos ambits de la vida diaria guanyant terreny a I'ordinador com a
dispositius principals d’accés a Internet i reconquerint espais domestics fins ara

dominats per altres mitjans com la TV. La dimensié espai-temporal de la xarxa esta
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sent modificada per la ubiqiitat i per extensié també ho estan sent I'espai i el temps
per aprendre. Tal com expliquem a l'inici del marc conceptual —de la ma d’alguns
autors—, amb Internet i la tecnologia digital, la xarxa es converteix en entorn
d’aprenentatge. Tanmateix, amb els dispositius mobils i altres tecnologies
relacionades aquest entorn esta sent amplificat incorporant-s’hi cada cop més el
mon fisic en el seu conjunt. La connexid permanent, juntament amb el big data, les
diferents formes de realitat augmentada i I'anomenada internet de les coses,
permeten la hibridacio total entre el mon fisic i el virtual. Els escenaris que emergiran
d’aquesta realitat i I'impacte que aquesta tindra sobre el panorama educatiu soén les
gliestions que plantegem en aquesta linia. Amb la finalitat de respondre-les
proposem crear observatoris que permetin fer el seguiment d’indicadors relacionats
amb aquesta evolucid i identificar noves iniciatives i tendéncies; realitzar estudis
basats en dades de learning analytics; i dur a terme altres recerques especifiques

sobre realitats o escenaris nous identificats.

e LF6. Els videojocs com a recurs educatiu. Desafiant el que diuen les tendéncies, els
estudiants participants al qliestionari han situat els usos relacionats amb jugar a
videojocs a la darrera posicié en quant a la utilitat per a I’activitat d’estudi. Aquest fet
tampoc encaixa amb el lloc que ocupa el videojoc en el panorama del consum
d’entreteniment, ja que és un sector majoritari en clara expansid, ni amb el
potencial, possibilitats d’aplicacid i expectatives generades entre docents i experts en
educacidé en els darrers anys (vegeu Gros, 2014). Pensem que és necessari aprofundir
sobre aquesta qiesti6 des de la perspectiva de l'estudiant. En aquesta linia
proposem en primer lloc determinar-ne I'abast i confirmar si aquest fet es déna de
forma similar en diversos contextos, mitjangant una enquesta a diversos poblacions
d’estudiants, fins i tot d’etapes preuniversitaries. | en segon lloc, per a aprofundir-hi
caldria dur a terme estudis qualitatius sobre mostres seleccionades d’estudiants,

aplicant metodologies de recerca basades en |’activitat.

e LF7. La convivéncia del PLE amb [l'activitat d’aprenentatge formal. Les entrevistes
realitzades ens han mostrat I'existéncia d’universos digitals al voltant dels
participants que podriem considerar com a PLE, ja que en ells hi tenen lloc processos
de gestio de coneixement i d’aprenentatge informal, coincidint a més amb el
concepte ampli de PLE definit en el marc teoric. Cal afegir que, tal com hem dit a les

conclusions, malgrat no tenir evidéncies de I'existencia de PLE en I'activitat digital
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dels estudiants participants, tenint en compte la varietat d’usos de la tecnologia
digital que utilitzen i com valoren la seva utilitat per a I'aprenentatge, hem de
considerar la possibilitat que alguns d’ells disposin del seu propi PLE per a dur a
terme la seva activitat d’aprenentatge a la xarxa a nivell informal. D’altra banda, si bé
el context formal sembla que pot condicionar el posicionament dels estudiants a
I’hora d’encarar la seva activitat formativa, també és cert que —segons els resultats
d’alguns estudis— els estudiants utilitzen eines al marge de la institucid, fent servir
sovint les mateixes de la vida diaria (Conole et al., 2006, 2008; Trinder et al., 2008;
Bullen et al., 2011). En aquesta linia proposem analitzar els punts d’interseccié entre
I'activitat d’aprenentatge informal dels estudiants a la xarxa i la seva activitat
formativa en situacions reglades. En concret, mitjancant estudis qualitatius amb
mostres d’estudiants amb una competéncia digital assolida en nivells avancats, es
tractaria d’identificar quin tipus de continguts, eines, entorns, estrategies i xarxes
conflueixen en un ambit i en l'altre, ens quins moments ho fan i amb quines

finalitats.

7.4. Cloenda

Reprenent la idea del potencial emancipador de la tecnologia digital plantejada en el
capitol d’introduccid, considerem que la competéncia digital i les habilitats metacognitives
son basiques per al desenvolupament d’una autonomia real dels aprenents digitals al llarg
de la vida. Entenem aquesta autonomia com |’habilitat per generar les propies estrategies i
recursos d’aprenentatge davant d’un objectiu determinat, perd també com la capacitat de
prendre decisions relacionades amb la direccié d’un pla personal de formacid al llarg de la
vida. D’acord amb aix0, en el context sociotecnologic en qué ens movem té molt de sentit
parlar de capacitacié digital en tant que conjunt d’accions encaminades a I'assoliment d’un
nivell de competéncies que permeti dominar i conéixer el conjunt d’eines, entorns,
dispositius, activitats i recursos que ofereix la xarxa. Aquest domini avangat de la
tecnologia, tal com hem anat veien al llarg del nostre estudi, s’entrellaga amb una altra
competéncia composta per habilitats metacognitives. La capacitat d’identificar i treure
partit de les affordances de la tecnologia i els criteri que intervenen en la presa de decisions
sobre la direccio del propi procés d’aprenentatge son fruit de la interseccié d’aquests dos
tipus de competéncia. En aquest sentit, la consolidacié d’una de les principals tendéncies

educatives del segle XXI, la que fa referencia a 'autonomia de I'estudiant i a I'aprenentatge
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autodirigit, depen directament del nivell assolit en el domini integral d’aquestes

competencies.

En el nostre estudi hem pogut constatar, tant a través del marc conceptual com en les part
gualitativa de les entrevistes, fins a quin punt I'aprenentatge impregna com a fenomen el
conjunt de l'activitat de les persones a la xarxa. Tanmateix, també hem vist com en la
mostra d’estudiants que han participat en la part quantitativa, tot i observar-se un Us i un
coneixement generalitzat i diversificat de la tecnologia en la vida diaria i tot i la capacitat
d’identificar la utilitat d’'un bon nombre d’'usos per a la seva activitat formativa a la
universitat, els resultats evidencien febleses que no permeten generalitzar I'existéncia d’un
nivell de familiaritzacid i capacitacid elevat entre tots ells. Resultats semblants han estat
observats en altres estudis similars, la qual cosa ens condueix a identificar la qliestio de la
competencia digital i metacognitiva com un dels reptes a resoldre per a afrontar canvis

educatius futurs.

Estudiar els factors que intervenen en el comportament i en la constitucid del rol de
I'aprenent digital al llarg de la vida és basic per a coneixer i explicar I'evolucié de les
tendéncies educatives, la consolidacié de les tecnologies i pedagogies emergents, aixi com
també la transformacié i reconfiguracié de la (macro)ecologia de I'aprenentatge en els

277 N . .
. En la mesura en qué aquests aprenents digitals

termes amb que s’hi refereix Coll (2012)
siguin capacos de generar de manera autonoma les seves propies ecologies d’aprenentatge
a la xarxa, i en la mesura en qué resolguin de manera eficag els reptes formatius que els
afectin, s’aniran produint mutacions en aquesta ecologia educativa actual a la que ens hem
referit. El coneixement connectiu, els PLE, les xarxes socials generals i dedicades a ambits
especifics, les comunitats de practiques i les noves modalitats de concebre I'oferta
formativa com ara els MOOC —entre d’altres—, sén agents que ocupen antics i nous ninxols
en l|'ecosistema actual, modificant les condicions de I’entorn, alterant els equilibris i
modificant les estructures. EI domini de la tecnologia digital que els estudiants fan servir en
diferents ambits de la vida diaria, i la capacitat d’aquests de donar-los sentit i utilitzar-les

tant en el seu PLE i com al servei de la seva activitat d’aprenentatge formal, determinara el

protagonisme dels aprenents digitals en I'evolucio d’aquests canvis.

277 Vegeu 'apartat 2.1.3. Aprenentatge en entorns interdependents: la perspectiva ecologica”.
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